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ュラムには、二つの大きな特色がある。第一は教育実
習であり、２年間で520時間の教育実習を体系的に実
施している。平成21年度の時点で、全国24の教職大学
院のうち19大学で、現職教員については勤務経験に応
じた実習免除を行っている。しかし本専攻では現職教
員についても、いっさい、実習を免除しない。教職大
学院における実習は単に実務経験を積み重ねることで
はなく、自らの実践を理論的な見地から見直し、その
上でより有効な実践や課題解決の在り方を提案する機
会であると捉えているからである。
第二はティーム・ティーチング（以下、TT）であ
る。本専攻の専任教員は12名で、そのうち研究者教員
が７名、実務家教員が５名である（うち３名がみなし
教員）（注１）。このメンバーに、学部内の協力教員７名
と非常勤講師１名を加え、20名が授業を担当している
（表１）。そして通常の講義のみならず、課題研究や教
育実習の指導に至るまで、ほとんど全ての授業が、研
究者教員と実務家教員の TT で実施されている（表
２）。教職大学院の制度発足時から理論と実践の融合
１　群馬大学教職大学院の概要
群馬大学大学院教育学研究科専門職学位課程教職リ
ーダー専攻（教職大学院、以下、本専攻）は、平成20
年度に発足した。本専攻は児童生徒支援コースと学校
運営コースの２コースから構成されており、学生定員
は16名である。児童生徒支援コースは、小中学校にお
ける学習と生活の両面について、児童生徒への直接的
支援に関する高度な実践的指導力の育成を目指してお
り、現職教員・学部新卒者とも入学が可能である。こ
れに対して、学校運営コースは現職教員のみを対象と
し、学校現場や地域における様々な課題の解決に向け
てリーダーとして取り組める教員の養成を目的として
いる。
本専攻のカリキュラムは、共通科目、コース別科目、
実習科目から構成されている。２年間で共通科目22単
位、コース別科目12単位、自由選択科目２単位、実習
科目13単位を取得し、さらに課題研究について一定の
成果を報告することが修了要件となっている。カリキ
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るだけで内容のつながりに乏しい輪講形式や、一人の
教師が複数のゲストスピーカーを招待して授業を構成
する形式も含まれる（Dugan & Letterman,  2008;
Wadkins, Wozniak, & Miller, 2004）。狭義には、授業
の計画から実施、成績評価に至るまで、複数の教員が
協同で相談しながら担当する方法を指す。そのため広
義の T T に対して、狭義の T T を "collaborative
teaching"あるいは "co-teaching"と呼んで区別するこ
ともある（Lester & Evans, 2009; Nevin, Thousand, &
Villa, 2009）。
また狭義の TTも、教員の責任や役割分担の方法か
ら、いくつかのパタンにわけることができる（Dugan
& Letterman, 2008; Eisen, 2000; Nevin et al., 2009;
Rinn & Weir, 1984）。例えば、全ての授業に複数の教
員が参加して教員間で議論を展開する方法もあれば、
１回の授業は一人の教員が主導し、他の教員は意見や
質問を求められたときだけ応じる、という方法もある。
また、一人が授業をしている間、もう一人がオブザー
バーとなり、授業者の教え方や生徒の理解度をモニタ
ーしたり、議論に参加するという方法もある
（Flanagan & Ralston, 1983）。
授業の内容も多岐に渡る。比較的多いのは、複数領
域の専門家が組んで、学際的な内容を提供するケース
である（Bartlett, 2002; Hoare et al., 2008; Lamal &
Croy, 1985; Letterman & Dugan, 2004; Murata, 2002;
Nicoll-Johnson, 1992; Rinn & Weir, 1984; Shibley, 2006;
Williams & Kolupke, 1986）。これは複数教員が関与す
る必然性がわかりやすく、かつ担当教員個々人の責任
と自由度を保証しやすいためであろう。一方、より限
定された領域でTTを行った実践例も少なくない。研
究法・統計（Carpenter, Crawford, & Walden, 2007）、
教育心理学（Lester & Evans, 2009）、応用行動分析学
（Larson & Goebel, 2008）、特別支援教育（Winn &
Messenheimer-Young, 1995）、セクシャリティ
（ Hammer & Giordano, 2001）、ライティング
（Anderson & Speck, 1998）、アクションリサーチ
（George & Davis-Wiley, 2000）などでの TTが報告さ
れている。
2-3 TTのメリット
このように多様であるにも関わらず、TTは学生と
教師の両方に肯定的な効果をもたらすという点では、
の必要性が唱えられ、研究者教員と実務家教員の TT
はどこの教職大学院でも実施されているが、本専攻ほ
ど積極的に TTを取り入れている大学院は少ないと思
われる。
本稿では、本専攻の大きな特色である TTについて、
実践内容、学生・教員双方からの評価、課題等を検討
する。それに先立ち、大学教育における TTについて、
アメリカを中心に先行研究の知見を概観しておく。
２　ティーム・ティーチングとその効果
2-1 ティーム・ティーチングとは
TTは、1950年代の後半にアメリカで開発された教
授方法であり、複数の教師が協力して、指導、計画、
実践および評価を含む教授活動に当たるものをいう
（岸本他, 1994; Schustereit, 1980）。TTは初等中等教
育で用いられることが多い。T1が授業を主導する一
方で、T2が補助的に個別指導に当たる形態は、わが
国の小中学校でもよく見られる。一方、大学教育では、
１人の教師が講義をする形態が主流で、TTは少ない。
しかしアメリカでは大学教育にも TT が取り入れら
れ、これまでに相当数の事例報告や研究が蓄積されて
いる。
2-2 TTの多様性
広義の TTには、複数の教員が交替で授業を担当す
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表１ 本専攻の授業担当教員数（平成21年度現在）
専任 専任（みなし）
学 部 内
協力教員
非常勤
講　師
研究者教員 7 0 6 0
実務家教員 2 3 1 1
表２ 平成21年度の授業実施状況
科目 授業数 ＴＴを実施する授業の数
共通科目 13 11
児童生徒支援コース科目 　 　
　　　コース別科目 13 12
　　　児童生徒支援課題研究（必修） 5 5
学校運営コース科目
　　　コース別科目 10 8
　　　学校運営課題研究（必修） 2 2
実習科目
　　　課題発見実習Ⅰ（１年前期） 1 1
　　　課題発見実習Ⅱ（１年後期） 1 1
　　　課題解決実習（２年通年） 5 5
計 50 45
注：課題研究は、２年間を通じて必修のゼミであり、別枠に示した。
強める。
③学習の機会となる。
パートナーの授業やパートナーとの議論を通して、
新たな知識を得ることができる。パートナーの授業を
見たり、コメントをもらうことで、授業方法の改善に
もつながる。また、自分のこれまでの研究、教育実践
やその背景にある教育観を振り返ったり、新たな視点
から見る機会になる。さらに教員同士の議論から、一
人では思いつかないアイディアが得られることもあ
る。そしてこうした学習の成果は、教員が一人で担当
する通常の授業や研究にも肯定的な影響を及ぼす。
2-4 TT のデメリット
一方、複数教員が担当することによるデメリットも
指摘されている。
2-4-1 教員にとってのデメリット
TTでは事前の準備や打ち合わせ、授業後の振り返
りや計画の修正に多大な時間と労力を要する。もちろ
ん機械的に担当時間を割り振るだけの輪講形式では、
こうした労力はさほど要しない。しかし複数の教員が
一つのチームとして責任をもって授業を構成するに
は、授業の目標、教材、毎回の授業内容、TTの方法、
課題の内容や頻度、評価基準、等々について綿密に打
ち合わせ、教員間の意見の相違を調整しておくことが
必要である（Lester & Evans, 2009; Robinson &
Schaible, 1995; Shibley, 2006; Shapiro & Dempsey,
2008）。またこうした打ち合わせの中で、教員間に意
見の食い違いが生じることもある。そのため一人で担
当する授業に比べると、教員の自由度は低下する。
2-4-2 学生にとってのデメリット
学生にとってのデメリットもある。例えば、成績の
評価基準や教員の役割分担を明確に伝えておかない
と、評価が曖昧であったり不公平であるという印象を
与える（Davis-Wiley & Cozart, 1998）。あるいは、課
題で何が求められているのか判断に困ったり
（Robinson & Schaible, 1995）、ひいては学生が「どち
らの先生に気に入ってもらえばよいか？」を気にする
ことにもなりかねない（Wadkins et al., 2004）。また、
複数の教員から様々な意見や議論が提示されること
は、学習を深める機会となる一方で、初学者にとって
は混乱を引き起こす。複数の教員から提示される視点
が食い違っていたり、議論が果てしなく続くことは、
多くの報告が一致している（Anderson & Speck, 1998;
Carpenter et al, 2007; Davis-Wiley & Cozart, 1998;
Dugan & Letterman, 2008; Hammer & Giordano, 2001;
Lester & Evans, 2009; Rinn & Weir, 1984; Robinson &
Schaible, 1995; Sluti, Lebsack, & Lebsack, 2004;
Wadkins et al, 2004）。
2-3-1 学生にとってのメリット
学生にとってのメリットとして、次のものが指摘さ
れている。
①授業の幅と深みが増す。
複数の教員から知識や経験や視点が提供されること
で、授業内容の幅が広がる。さらに、これらを結びつ
けることで、個別の内容への理解が深まったり、断片
的な知識にとどまらない、体系的な知識が構築される。
②授業環境が改善される。
教員数が増えるため、学生が教員と接したり、教員
からフィードバックを受ける機会が増える。また、教
員同士が対話を交わすことにより、学生も質問したり
議論に参加しやすくなる。教員同士の対話や議論は、
決して専門性の高い内容ばかりとは限らない。なぜな
ら教員の専門領域はそれぞれ異なるからである。こう
した立場にある者が質問することにより、学生も質問
しやすくなる。
③教員の協働をモデリングする。
教員同士が対話をしたり議論を展開する様子から、
学生は議論の仕方を学ぶことができる。また、教員の
間で意見の食い違いが生じることもある。教員がこの
問題に上手に対処できれば、そこから学生も、チーム
としてどう活動するか、メンバー間の差違や葛藤をど
う調整するか等、協働の在り方を学ぶことができる。
④学習が促進される。
①～③のメリットが、授業への満足度に結びつく。
また授業内容の理解度、創造性、思考力を高める。
2-3-2 教員にとってのメリット
一方、教員や組織にとっても次のようなメリットが
指摘されている。
①多様なカリキュラムが可能になる。
複数の教員を組み合わせることで、多様なカリキュ
ラムが可能になり、組織として教育課程の硬直化を和
らげることができる。
②肯定的な感情が生まれる。
教員の動機づけを高めたり、教員同士の信頼関係を
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2-6 先行研究の課題
上で述べたように、アメリカでは大学教育において
も、TTの実践報告や効果を検証した研究が蓄積され
ている。これに対してわが国では TTに関する報告は、
小中学校での実践によるものが多い。大学での実践報
告は少なく、しかも語学教育（ Kinugawa &
Matsumoto, 2001; 岡本, 2008; 寺嶋他, 2007）に偏って
いる。
またアメリカでの研究も、量は多いとはいえ、内容
面では決して十分なものではない。概観した先行研究
に関して、二つの課題を述べておこう。
第一は、TTのメリットに関わる課題である。メリ
ットの多くは実践報告で言及されているものであり、
授業者の期待が混入していることは否めない。これま
での報告が成功事例に偏っているとも考えられる。
TTは一つの授業形態であり、ある形態をとったから
自動的に授業が良くなるというものではない。例えば
これまでの実践でも、TTを経験した学生による否定
的なコメント（例：「今回の授業は、TTが本当にう
まくいっている希有なケースだった」）や、教員同士
が議論を始める途端に学生がおしゃべりを始めたケー
ス等が報告されている（Bartlett, 2002; Davis-Wiley &
Cozart, 1998）。また Winn & Messenheimer-Young
（1995）や Shibley（2006）は、同じ教員が担当した
TTの成功事例と失敗事例を併せて報告し、入念な準
備だけでは TTの成功は保証されないことを指摘して
いる。社会心理学の研究が明らかにしているように、
複数の人間が協同で課題に取り組んだ場合、予想され
るほどの成果をもたらさないことが多い（広田・増
田・坂上, 2006; 池上・遠藤, 2008; 亀田, 1997）。TTに
おいても、効果を高める条件が満たされたときに初め
て、様々なメリットが実現されるのである。
第二は、TTとソロ授業を比較するという方法に関
する課題である。問題が教員数の違い（１人か複数か）
だけなら、先行研究のように TTとソロ授業を比較す
ればよい。しかし一口に「TT」「ソロ授業」といって
も、授業内容も方法も様々である。2-5で紹介した研
究は Carpenter et al（2007）を除くと、TTの具体的
な方法についてほとんど記述していない。これでは
TT という授業方法に効果がないのか、実施された
TTに問題があったためなのかわからない。このよう
な状況では、一つの研究から TTの効果一般を論じる
授業内容が一貫していないという印象や不安を抱かせ
ることになる（Robinson & Schaible, 1995; Sluti et al.,
2004; Winn & Messenheimer- Young, 1995）。
2-5 TT と従来の教授方法との比較
TT形式の授業と、一人の教員が担当する授業（ソ
ロ授業）を比較した研究も報告されている。こうした
研究によると、TTの有効性はさほど明確ではない。
Schustereit（1980）は1964～1975年の間に行われ
た10の研究をレビューし、他の教授法（教員が一人で
担当するソロ授業や個人教授など）に比較して TTの
方が学習に有効だった研究は５つに過ぎないことを報
告している。Carpenter et al（2007）によると、この
Schustereit（1980）以降、大学教育における TT研究
は、ほとんどが質的・記述的なものになったという。
TTと他の教授法を比較する研究は、2000年代に入
って復活した。Sluti et al（2004）は同じ内容のコー
スについて、TT とソロ授業を比較した。TT とソロ
授業は別の教員が担当していた。TTを受講した学生
の感想は好意的だったが、授業評価、学習成績、学習
量、主観的な到達度といった面で、TTとソロ授業の
間にはほとんど差がなかった。
Wadkins & Miller（2006）は、同じ教員が同じコー
スを、一人で担当した場合と TT で担当した場合で、
学生の成績と教員に対する評価を比較した。その結果、
成績は教授法によって差がなかった。また教員に対す
る評価には教師と教授法の交互作用が見られ、一人で
教える方が高く評価された教員と、TTの方が高く評
価された教員がいた。
Carpenter et al（2007）もWadkinsらと同様に、同
じ教員が同じコースを一人で担当した場合と TTで担
当した場合を比較した。その結果、授業内容に関連す
る知識を問うテスト成績でも、授業への満足度や授業
内容への関心等の評価でも、TTとソロ授業の間にほ
とんど差は見られなかった。しかし学生や教員自身は、
TTについて肯定的な感想を述べていた。
Dugan & Letterman（2008）は広義の TTを扱い、
二人が関与する協同型、交替で授業する輪講型、３人
以上の教師が関わるパネル型を、ソロ授業と比較した。
学生による授業評価、教員評価、到達度や努力量など
の評定が検討されたが、TTとソロ授業の間にも、ま
た３種類の TTの間にも、有意な差は見られなかった。
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う一人は必要に応じて質問したりコメントを加える。
１～２回ごとに、主導する役割を交替する。（No.４
「学習支援の課題と実践Ⅰ」など。No.は附表中の番号
に対応）。
②タッグ型 １回の授業の中でも役割分担があり、
内容に応じて二人が交互に話題を提供したり、コメン
トする。（No.３「カリキュラム開発の課題と実践Ⅰ」、
No.10「学校経営の課題と実践Ⅰ」など）。
③相互作用型 学生の発表に対して二人がコメント
したり、一つの問題に関して教員と学生が一緒にディ
スカッションを行う。（No.８「多エスニシティ化社会
の教育の課題と実践」、No.24～28「児童生徒支援課題
研究」など）。
④混成型 その日の授業の目的に応じて、①～③を
適宜組み合わせて行う。（No.９「特別活動指導の課題
と実践Ⅰ」、No.29「カリキュラム開発の課題と実践Ⅱ」
など）。
このようなバリエーションはあるものの、全ての授
業において、計画から評価に至るまで研究者教員と実
務家教員が協働し、授業にもほとんど常に両者が参加
し、一つのテーマに理論と実践の両面からアプローチ
している。例えば輪講型も交互に担当するだけの単純
な輪講ではなく、研究者教員の講義と実務家教員の講
義に内容的なつながりがあるよう計画されている。大
学では、一つの科目を複数教員が交代で担当する輪講
形式の授業は多いが、複数の教員が毎時の授業を協同
して担当するという事例は少ない（寺嶋他, 2007）。こ
の点からも、本専攻における TTはユニークな取り組
みであると言える。
3-2 TT の事例
ここでは21年度に開講された授業から、形態の異な
る TTの実例を複数取り上げ、紹介する。
3-2-1 輪講型「学習支援の課題と実践Ⅰ」
（研究者教員：佐藤浩一　実務家教員：石川克博）
児童生徒の学習を支援する方法を、心理学と教育実
践の両面から検討する。全15回を「知識の定着」「知
識の活用」「協同学習」「自律的学習とメタ認知」とい
う４つのテーマで構成する。各々のテーマについて、
（１）佐藤が理論面の講義をする、（２）佐藤の内容を
受けて、石川が現場での実践例や課題を取り上げ解説
する、（３）受講者が（１）（２）を参考に実践プラン
のは乱暴である。解決策として、教員数だけでなく、
授業内容・授業方法・受講者などの変数も整理した上
で、メタ分析により効果を検証することが考えられる。
しかし現時点では、メタ分析を行うだけのデータの蓄
積は無い。
2-7 本研究の構成と目的
本稿ではここから、次の構成で検討を進める。
（１）本専攻で実施されている TT について、実際に
どのようなかたちで研究者教員と実務家教員が
協働しているのかを明らかにする。
（２）学生が TT をどう評価しているのか、授業評価
アンケート等から探る。
（３）学生のアンケートに基づき、TT が効果的だっ
た授業とそうでなかった授業の特徴を分析する。
（４）教員が TT のメリットと課題をどのように考え
ているか分析する。
このうち（１）（２）は、本専攻における TT の実
践を報告することを主たる目的としている。（３）は、
先に述べた先行研究の問題を解決することを目的とし
ている。TTの有効性を探るには、単純に TTとソロ
授業を比較するのではなく、様々な形態や内容の TT
から効果的だったケースとそうでなかったケースを抽
出し、どのような TTが効果的かを検討することが必
要である。これにより、TTの効果を高める要因を明
らかにできるだろう。以上の内容に（４）を加え、今
後の授業改善に資する知見を提出したい。
３　本専攻におけるTT
平成21年度に実施された授業について、研究者教員
と実務家教員の役割分担を中心に、授業内容・方法を
整理した。その一覧を附表に示す。
3-1 TTのタイプ
附表に示したように、一口に「TT」といっても、
授業の目的や受講者数などによって、その実施方法は
様々である。毎回の授業において、研究者教員と実務
家教員がどのように役割分担をしているかという点に
着目すると、以下のタイプに分けられる。
①輪講型 各回の授業は一人の教員によって主導さ
れる。どちらが主導するかは内容によって決める。も
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3-2-2 タッグ型「学校経営の課題と実践Ⅰ」
（研究者教員：入澤充　実務家教員：清水和夫）
学校経営に関する理論的基礎について、法制度、行
政面、学校経営の実際から検討する。全15回の基本は、
（１）学校経営に関する理論的知識について深い理解
を獲得すること、（２）理論的基礎と学校教育の課題
とを架橋する力量を身につけること、を目標として、
現職教員の院生には、今までの知識と経験を整理し、
さらに理解が深まるように、ストレートマスターには
本授業を通して取り組むべき課題は何かを含めて基本
的な知識が身につくように授業展開をしている。
その方法は、清水・入澤がそれぞれの持ち時間を担
当するという形式的なものではなく、例えば「学校経
営をめぐる法制的背景―教育改革でどう変わったか」
という授業内容では、入澤が最初に教育法制度面から
みた学校経営の変遷を講義している過程で、学校経営
の実際面や問題点の場面になると、「では実際に学校
現場ではどうなっているか」と清水にバトンタッチし
ていく方法を採って行っている。また、「学校経営の
今日的課題と組織マネジメントの必要性」という授業
内容では、清水が行政・学校管理職の経験から学校経
営におけるマネジメントの実際を講義し、入澤が組織
マネジメントの理論について講義をするなど、臨機応
変に時間配分を行い授業を進めてきている。
法制度面から学校経営を俯瞰するときには、教育の
理念と実際問題を切り離して講義をすると実体が見え
にくくなり、いわば理論上の問題だけに終始する場合
がでてくる。学部の授業ではしばしばそのようなこと
があるが、専門職大学院の「理論と実践の融合」とい
う理念を実現していくためには、法制定までの背景と
法理念を踏まえた上で、実際の地方教育行政と教育現
場からみた、法の活かされ方、学校経営の在り方につ
いて理解することが重要であると二人の認識は共通し
ている。
評価は、受講生全員が14回目と15回目に行う「私の
学校経営への提案」と題するプレゼンテーションと、
質問内容・討議内容を踏まえて、二人の教員の評価を
つきあわせて行った。
本授業については、平成20年度前期の受講生による
授業評価も高く（４段階総合評価の平均が3.9）、平成
21年３月３日に実施された教職大学院授業研究会で内
容と方法が紹介された。
を発表し、両教員がコメントする、（４）受講者から
の質問に両教員が答える、という内容から構成されて
いる。（１）～（３）には各々１回があてられている。
学生の授業プランに両教員がコメントをしたり、質問
に回答する機会も設けられていたが、中心はそれぞれ
の教員による講義である。
例えば「知識の定着」について、佐藤は学習心理学
の展開を踏まえて、かつては反復こそが学習の原則で
あると考えられていたが、機械的な反復が必ずしも優
れた学習を保証するものではないこと、反復の回数だ
けでなく質が記憶の定着には必要であるということ
を、簡単な実験をはさみながら講義した。これを受け
て次の回では石川が、計算や漢字練習は機械的に反復
練習するしかないと思われているが、教科書には多角
的な学習を促す仕掛けが含まれていることを紹介し
た。さらに教師の深い教材研究があれば、児童生徒の
理解深化につながる多様な反復を授業に組み込むこと
ができると論じられた。
また「協同学習」について、佐藤は社会心理学や認
知心理学の知見を踏まえて、複数の人間が集まっただ
けでは優れた課題遂行につながる保証はなく、むしろ
予想よりも低い遂行にとどまることが多いことを説明
した。そのうえで、協同学習の理論や、学校での協同
学習を効果的に行うための手法を紹介した。これを受
けて石川は次の回で、音楽・国語・社会の授業例を取
り上げ、指導案や授業のVTRを提示しながら、現場で
の効果的な協同学習の在り方を検討した。また協同に
先立って、児童生徒一人一人が自分の考えを持てるこ
と、それを互いに話し合える力が付いていることの必
要性が論じられた。
評価は期末レポート等をもとに二人が独立で行った
後、それをつきあわせて、最終的な成績を決めた。二
人の評価は概ね一致していた。
この授業は平成20年度前期の学生による授業評価が
高く（１～４の４段階総合評価の平均が3.9）、平成21
年３月３日に実施された教職大学院授業研究会で内
容・方法が紹介された。授業を担当した研究者教員は、
「こちらが提起した理論的な枠組みに適切に合致する
現場の実態や課題を、実務家教員が取り上げてくれた。
そのことが一つのテーマを理論と実践の両面から見る
ことにつながった」と考えている。
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学生の発言の様子について意見交換を行い、授業終了
の時点で独自に評価し、協議の上、決定する。２年間
延べ20名以上の受講者について、評価を協議する必要
があったのは２名であった。
3-2-4 混成型「カリキュラム開発の課題と実践Ⅱ」
（研究者教員：山崎雄介　実務家教員：清水和夫）
前期の「カリキュラム開発の課題と実践Ⅰ」におけ
るカリキュラム開発のアウトライン、学習指導要領と
の関係でのカリキュラム開発上の論点などの学修に立
脚している。前半の回ではカリキュラム開発の前提と
しての学校研究のさまざまな手法（アクションリサー
チ、フィールドワーク、ライフストーリー／ライフヒ
ストリーなど）を学び、後半の回では、受講者自身が
カリキュラム開発に関わった経験、自身の心に残る授
業（自分で実施したあるいは受講した）をもちよって
省察するという流れである。
前半の各コマの時数の使い方としては、１コマの前
半は山崎が各種研究方法論の概略と具体的な研究の事
例を紹介し、後半では清水が研究事例に関連した自身
の体験や、研究を受け入れる学校現場あるいは教育行
政の立場からの留意点、要望などについて論じるとい
うのが基本形である。この点では3-2-2の「タッグ型」
に近い。配付資料等は事前に交換するが、主として清
水が山崎の講義内容をふまえて自身の講義内容を組み
立てるという関係になっている。
たとえば、ライフヒストリー／ライフストーリーを
採りあげた回では､山崎がライフヒストリー研究の概
略を説明し、研究事例（「読み・書き・計算」の習熟
を軸に学力づくり、学校づくりを進めた教師のライフ
ヒストリー、教師たちから信頼される群馬県内の２人
の校長のライフヒストリー）を紹介したことを受けて、
清水が自身のカリキュラム開発（地域学習の副読本作
成への関与、体験学習カリキュラムの開発など）の経
験、管理職としての経験を語った。
一方、後半の回では院生のプレゼンテーションに対
して清水、山崎がそれぞれ応答するという形であり、
3-2-3の「相互作用型」の要素が含まれてくる。
この科目のもうひとつの特徴として、両担当者のバ
ックグラウンドが対照的であることが挙げられる。清
水は教育行政での経験が長く、一方の山崎は、民間教
育研究運動や教職員組合運動など、文部科学行政には
批判的な立場の研究・実践にコミットしている。こう
3-2-3 相互作用型
「多エスニシティ化社会の教育の課題と実践」
（研究者教員：所澤潤　実務家教員：石田成人）
外国籍児童生徒の教育における種々の問題を、教師、
管理職の複合的な視点からとりあげるものである。講
義では、所澤が正司会者、石田が副司会者を務め、ま
た学生を司会者側が指名して、それをもとに対話の形
で進める。また石田、所澤ともコメンテータの役割も
担う。
ここでは、テレビドラマ中の出来事（日系南米人児
童がピアスをして学校に来てよいのに、自分〔日本人
児童〕はなぜ携帯電話を学校に持ってきてはいけない
のか）を取り上げた事例を簡略化して示す。ドラマ中
の教師・学校の対応のどこに問題があるか、について、
所澤は受講者たちを連続指名して、自分の考えを即答
させる。ある程度、状況の理解が共有されたところで、
所澤から、編入時点でピアスを一切禁止するのが一つ
の方法だと説明し、自分が訪問していた小学校ではそ
のような説明を受けたと説明する。その方法について、
受講者の感じたことを指名して即答させる。所澤の説
明に対して、石田は、それは好ましくないという判断
を示し、自分が校長であった小学校では、両親と子ど
もにきちんと理由を説明していたことを紹介する。所
澤はその石田の発言をふまえ、受講生数名を連続指名
し、石田氏が校長として行っていた対応に、教育上、
どのような意味があるかを即答させる。その解釈に対
して石田がさらに解説を加え、さらに受講生数名に意
見を言わせる。講義のその場面は、石田と所澤の間で
学校現場の理解と経験の違いが表面化した、という緊
迫感があった部分であった。そのような展開は、両者
がお互いの外国籍児童の教育に対する考え方をよく理
解していて、かつ信頼関係があったことから可能にな
った。教職大学院開設以前の科研費プロジェクトのフ
ィールドワーク等で協力関係にあった副産物である。
なお、一貫して以上のような方式で授業を進行する
ため、受講者はノートを取ることが極めて難しい。そ
のため、受講者が輪番で記録を取ることにし、記録は
ほぼ一週間程度で全員に印刷配付した。成績評価基準
は、「多文化共生、多文化主義、文化的多元主義など
の観点から、論争的な問題について、客観的な表現、
あるいは明瞭な概念をもって回答することで、評価が
向上する」としている。評価は石田、所澤が、毎週、
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そこで平成21年時点での大学院生（M1・15名とM2・
12名）と、TTを担当している教員（18名）を対象に、
以下の方法で TTに対する評価を独自に調査した。
4-1 TTに対する総合評価
平成22年の１～２月に、院生全員を対象に、TTを
５段階（１：改善を要する～３：おおむね満足出来る
～５：十分に満足できる）で総合評価することを求め
た。結果を表３に示す。TTに対する満足度は非常に
高い。
あわせて自由記述を求めたところ、次に示すように、
TTを高く評価する意見が認められた。
¡実務家教員の先生と研究者教員のチームワークがすばら
しかったです。
¡理論と実務的な指導をいただき安心して取り組めた。
¡TT はやはり、理論と実践をつなぐ、この大学院の方針
に合っているし、これがなければ偏ったものになってし
まうだろう。学生の立場からも、特に理論を学び、活か
せるものを探ることは役立った。
¡研究者教員と実務家教員の２人の先生が授業されること
は、とても良いことであると感じました。双方の先生方
が独りよがりにならず、現場の場面や児童生徒の実態に
即して指導して下さったように感じます。
4-2 TTが有効だった授業、有効でなかった授業
M1全員を対象に、4-1の総合評価と併せて、TTが
非常に有効だった授業と、TTがあまり有効でなかっ
た授業を一つずつ取り上げ、どのような点でそう判断
されたかを問うた。前者については授業名の記述を求
めたが、後者については求めなかった。なお15名中５
名は、「TT があまり効果的でなかった授業は無い」
と回答していた。学生の自由記述から、学生から見た
TTの有効性に影響する要因として、以下のものがあ
げられる。回答者による自由記述例を示すが、○は
したバックグラウンドの相違は、単に理論編―実践編
という以上の広がりを授業内容にもたらしていると考
えられる。
評価は、授業への参加状況とプレゼンテーションを
総合的に判断し、担当者間で合議して決定している。
3-2-5 課題研究と課題解決実習指導
上記４つの型は、TTを実施している講義に基づく
ものである。本教職大学院では講義形式の授業とは別
に、表２に示したとおり、実習科目と課題研究も TT
で行っている。課題研究と実習科目の課題解決実習は
連動して進められており、かつ、研究者教員と実務家
教員の実質的な TTによって指導が行われている。
課題研究は院生自身の問題意識に従って、学校現場
での課題を解決するために行われる研究活動である。
院生はM1の最初から研究者教員と実務家教員が TT
で指導する課題研究の授業（ゼミ）に参加して、問題
の設定や解決方法を検討する。M2になると240時間の
課題解決実習を行うなかで、課題を解決するための実
践と評価を繰り返していく。その途中で実践ならびに
検討会を、近隣の小中学校にも公開して実施すると共
に、２年次の終わりには最終的な課題研究報告書を提
出する。そしてその成果を、県内教育関係者も出席す
る公開の報告会で報告することが、本教職大学院の修
了要件となっている。
課題解決実習の実施期間中は、研究者教員と実務家
教員がそれぞれ40時間ずつ、実習校を巡回して、院生
の指導にあたる（注２）。標準的な巡回指導の方法は、研
究者教員と実務家教員がそろって実習校に赴き、授業
を参観してその内容に関する指導をするとともに、課
題研究に関する指導を行う、というものである。どち
らか一方の教員だけが巡回した場合には、院生による
授業の様子をビデオ撮影して、不在だった教員に授業
の概要を伝えることもある。また毎回の巡回指導ごと
に、各教員がコメントを作成する。コメントは教員２
名と院生の間で共有され、院生の実習録の一部として
蓄積される。
４　TTに対する評価
本専攻では全ての授業について授業評価を実施して
いる。しかし学部の授業評価に合わせた内容になって
おり、TT の有効性を問う項目は設けられていない。
248 佐藤浩一・入澤　充・所澤　潤・山口陽弘・山崎雄介・石川克博・岩澤和夫
表３ ティームティーチングに対する学生の評価
評価
回答者
M2 M1
【１】　改善を要する 1 0
【２】　「１」と「３」の間 0 1
【３】　おおむね満足できる 1 4
【４】　「３」と「５」の間 7 9
【５】　十分に満足できる 3 1
注：数値は人数
アプローチが提示され、両者がつながり、理論・実践
それぞれの理解が深まったときに、TTの効果が高い
と評価された。これに対して、理論と実践のつながり
が見えにくかったり、研究者教員と実務家教員の意見
に齟齬や矛盾があった時に、TTの効果が小さいと判
断された。
○研究者教員の講義の理論を、実務家教員が見事に学校現
場の具体的な場面に置き換えて下さいました。
○研究者教員による心理学的な理論を教授いただいた後、
それを現場でどのように実践する例があるかを紹介して
いただいたので、理論が実践された姿をイメージするこ
とができた。またこのことが、心理学の理論を理解する
助けとなった。
○研究者教員から心理学の理論、実務家教員から学校現場
の実践を聞きました。そして両方の先生の話がいつもつ
ながってくるので、とてもわかりやすく、効果的だった
と思います。
○受講生の発表などに対して、二人の先生がそれぞれの専
門分野からコメントをくださっただけでなく、それぞれ
の立場からのコメントが相互作用を起こし、受講生にと
って高い理解が得られた。
○研究者教員の理論と実務家教員の実践が、うまくリンク
し理解が深まった。
○院生の指導プランに対し、それぞれの専門的な知見から
のご指導が、創造的な考えにつながったと思いました。
●授業が交替で行われているだけであり、理論と実践のつ
ながりも見えなかった。
●研究者教員と実務家教員の考えに、ズレがあるように感
じることがありました。
●２人の先生が独自の方向で話され、混乱が生じてしまっ
た。
●都合により一方の先生のみでの授業があった時のことで
すが、その際、もう一方の先生のお話と矛盾を感じたこ
とがありました。同じ授業であることを考えると、少し
ばかり不信感を覚えたことが思い出されました。
4-2-4 効果的だった TT の、その他の特徴
効果的と評価された TT には以上の他に、（１）研
究者教員と実務家教員の役割分担が明確でわかりやす
い、（２）研究者教員と実務家教員が互いの専門性を
認め合っていて好ましい、といった特徴があった。
○研究者教員の理論面を、実務家教員が具体的な授業の場
面を例にして説明する。このような授業スタイルが確立
TTが効果的だった授業に関する記述、●はあまり効
果的でなかった授業に対する記述である。
4-2-1 理論と実践、それぞれの内容
研究者教員の理論と実務家教員の実践のそれぞれが
優れた内容である場合には、両者が組み合わさること
で TTの効果が高まったと判断された。一方、個別の
理論や実践が受講者の期待を満足させなかった場合に
は、TTの効果も小さいと判断された。
○研究者教員の理論と実務家教員の実践が、ともに優れた
ものであったからです。特に実務家教員の教育実践は、
特別支援に関わる内容が主でしたが、いわゆる普通教育
の面からも示唆に富んでいました。優れた実践家は卓越
した理論も併せ持っているからこそ、TT が効果的だっ
たのではないかと思います。
●理論もなく、実践知も通り一遍のもので、例えば義務的
研修でよく聞かされるような内容では、TT の効果は発
揮されようが無いと思います。さらに一言すれば、様々
な理論や実践がある中で、御自身はどのようにお考えに
なるのか、それがない講義は TT の効果は少ないと思い
ます。
4-2-2 二人の役割分担のバランス
研究者教員と実務家教員が等分の重みで授業に参加
した場合に、TTの効果が高いと判断された。役割が
アンバランスな場合に、TTの効果が小さいと判断さ
れた。
○２人の先生が授業のまとめ（終末）を、一方的に述べる
のではなく、授業内の様々な場面で意見を言ってくれた
ことが良いと判断しました。
○学生の発表も含めて、研究者教員、実務家教員の発言、
指導等のバランスがよかったと思います。
●どういったところで研究者教員の先生と実務家教員の先
生が分担して指導しているのかがわからず、計画性もな
さそうで、ほとんど研究者教員の先生が授業を進めてい
た。
●実務家教員の方がアドバイザー的な立場になっておら
れ、授業の最後に若干の時間でコメントをもらうような
形の授業があった。
●全体的に TT の効果が小さいと思われる場合に感じられ
ることに共通していることは、実務家教員の先生の割合
が小さいということであると思います。
4-2-3 理論と実践のむすびつき
一つの問題について、理論と実践という両面からの
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た。ですから絶対に TT でなければならないということ
でもないのかと思います。
¡全ての授業で TT が必要であるとは思いません。私自身
が TT をする側に立った経験からも言えますが、むしろ
TT とすることで、講師の個性が平板化するデメリット
もあります。文科省は TT が大好きのようですが、そも
そも TT はカリキュラム内容の最も適切な実現方法の一
方策にしか過ぎないと思います。全ての授業において無
理に TT を組むことによって、TT のもう一つのデメリ
ットである教員の多忙化が進行するのであれば、本末転
倒であると思います。
4-4 授業担当者へのアンケート
平成22年３月に、授業担当者自身が感じる TTのメ
リットや課題について、自由記述での回答を求めた。
研究者教員11名と実務家教員６名から得られた回答
を、学生にとってのメリット、教員にとってのメリッ
ト、授業の質向上、TTのデメリットと課題として整
理し、記述例をあげる。
4-4-1 学生にとってのメリット
学生にとっては、研究者教員と実務家教員という、
それぞれに特徴を有する教員から教わることのメリッ
トが大きい。また複数の教員がいること自体、学習環
境の改善につながることがある。
①複数の視点から学習を深めることができる
学生にとって何より大きいのは、理論と実践の両面
から学習でき、視野を広げたり学習を深めることがで
きるという点である。
¡自学自習（＝研究者教員的な内容）、一般的な研修（＝
実務家教員的な内容）いずれか単体では得難い学習機会
となっている。
¡課題研究を研究者教員と実務家教員の両者に指導しても
らうことにより、教育現場に密着した研究テーマを理論
的に追求できる。
¡受講生は法理論（法の目的・理念）と学校経営実態の問
題が明らかになり、学校経営が法制度に支えられながら
も教師力と慣習や条理で動いていることへの理解が深ま
る。
¡発達障害児に対する特別支援教育について、教育システ
ムの骨格を踏まえて個別の学習支援計画を作成すること
を学べるという点で、実践力を身に付けることができる
と思われる。
していました。一時間ごとに交互に授業を受け持つのも、
学生にとってわかりやすかったと思いました。
○同じ課題に対して、理論的（心理学的見地に立てば）、
実践的（教師としての立場に立てば）の両面から講義が
行われ、それぞれの役割が明確であった。最も効果的で
あったのは、担当教員がそのことをしっかり自覚されて
いることである。続いて効果的であったのは、そのこと
を受講者が自覚していたこと（すなわち、事前に授業の
仕組みそのものの説明があったこと）である。
○印象として両先生が互いの専門性を認め合っているよう
に感じ、とても好ましい授業に感じました。
4-3 TTの在り方に関する学生の意見
院生全員を対象に、4-1の総合評価と併せて、TTの
在り方に関する自由記述を求めた。また本専攻では毎
年２月に学生と教員の懇談会を実施し、教育研究内容
に関する意見を院生全員から広く求めている。そこで
も TTに関する意見が提出されていた。
こうした機会に収集した意見には、担当教員の打ち
合わせ不足を指摘するなど、4-2と重なる内容が見ら
れた。それ以外に、以下の4-3-1のように TT の改善
につながる内容、4-3-2や4-3-3のように TTも含めて
カリキュラム全体に関わる内容が見られた。
4-3-1 理論と実践の相互作用を深める工夫
¡理論と実践の場のつながりが、より強くなると良い。例
えば「○○の講義内容を確認、深化させることを目的に
現場に出向き、△△に着目する」といったつながりを、
前後期とも充実して頂けると良い。
¡研究者教員と実務家教員との、年間を見通した打ち合わ
せに基づく講義が展開されるとよいと思います。
4-3-2 理論の充実
¡現場重視の内容が多く、もう少し学問的な理論を学習し
たかった。
¡院生のこれまでの実践を聞くのも為になるが、せっかく
の機会なので基本的な理論についての内容のウエイトが
もっとあってもよいのではないか。
¡研究者教員の専門性がもう少し発揮されるような場とな
ってもよいような気がします。研究者教員と実務家教員
の分担を、授業の内容ごとに検討できるとよいのではな
いかと思います。
4-3-3 全てが TT で無くともよい
¡Ａ先生の授業はお一人でしたが、とても充実していまし
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ることで、理論を実践に結びつける際の留意点や授業分
析の視点を学ぶなど、これまでにない学習の機会になっ
ている。そのことは、自分が一人で担当する授業にも影
響を及ぼすと思われる。
¡児童・生徒（小中学生）のリアルな能力・態度・性格的
な諸側面について、多くの知見が得られる点が大きい。
また、学校現場（現職教員の置かれている立場や、教育
行政上の諸問題など）のリアルな把握ができる点も大き
い。そのいずれも、フォーマルな情報だけではなく、イ
ンフォーマルな情報が得られる点がもっとも重要な点で
ある。こうした情報がないとアンケート・教育評価の具
体案が妥当なものにならないからである。
¡研究者教員もこれまで実践研究を行ってきており、実務
家教員と重なる部分があるが、通常学級に在籍する発達
障害児については実践事例の数が少ないため、実務家教
員の提供する実践事例から学ぶところが大きい。
¡実務家教員が通常学級での発達障害児への支援を現在行
っている方なので、実務家教員の講義やコメントを聞く
中で、現場の実情を知ることができ、実際の支援方法を
学ぶよい機会となっている。
¡研究者教員の学識と学問的裏付けで、実務家教員も巨視
的・客観的な構えを学べる。
¡実務家教員の実践的視点、アプローチ、子ども・保護
者・地域との関係づくりに多くを学んだ。また当方で提
示した知識・技能について、実践ではどのように解釈し
（あるいは無関係に）展開されているのかを知ることがで
きた。コインの表と裏のように知識・技能の両面を相互
に提示し合うことができ、大変貴重な学びの場となった。
②自分の理論や実践、授業を振り返る
TTでパートナーと協働することは、自分のこれま
での研究や実践あるいは授業を振り返る機会になり、
これからの研究・教育にも肯定的な影響を及ぼすこと
が期待される。
¡実務家教員の内容との整合性や時間配分を考えて、授業
内容を精選したり、教育実践にとっての意味づけを再考
することができた。
¡学校経営の理論と実際について経験豊かな実務家教員の
実践力、経営力に触れることにより、研究者の研究理論
の幅が広がり、深化する。
¡実務家教員の学生へのコメントや指導に触れ、自分自身
の学生に対する指導等を振り返る良い機会となってい
る。
¡外国籍児童生徒の教育に関しては、実務家教員と研究者
教員の関わるフィールド（現場及び研究者集団）で重な
っている部分と異なる部分とがあるため、受講者に多面
的な学校現場の姿を提供することができる。
¡現場での経験年数や、受け持っていた学校種、学校のあ
る地域も異なる多様な教員が、ひとつの課題に対峙する
なかで、研究的視点と実践的視点の両者から、コメント
やフォローを受けることで、議論が深められた。
¡理論と実践とが緊密に連関し合うものであることを、具
体的な事例を元に認識される経験を積むことで、実践の
企画・実践過程・評価時に理論的側面を積極的に参照す
る必要性があること、理論は多様な実践のもとに構築さ
れているはずでその構造を理解する必要があることを認
識することが出来た。
②学習環境の改善
さらに複数の教員がいることで、教員と学生が接す
る機会や、教員からのフィードバック量が増える。学
生の課題に応じて、適切な立場の教員が対応出来る。
このように学習環境が改善されるのである。
¡比較的講義部分の比率が高い授業であっても、１回の授
業の中で担当者が交代することにより、集中力が持続し
やすいと思われる。
¡現職教員にとっては、教員の実態をよく理解している実
務家教員から共感的なコメントをしてもらえるので、励
みになっていると思われる。
¡院生は、研究者教員からだけでなく、実務家教員からも
自分たちの評価の的確さや問題点を指摘されるため、授
業に対する自分たちの捉え方の問題点を非常によく実感
することができた。
¡それぞれの課題や問題に適した教員を選ぶことができ
る。
4-4-2 教員にとってのメリット
TTは、それを実施する教員自身にとっても、多大
なメリットを与えてくれる。教員はパートナーから学
び、パートナーを通して自らを振り返る。そのことは、
TTという場面に限らず、各教員それぞれの研究や実
践を深めることにもつながる。
①パートナーから学ぶ
TTは教員自身にとっても、パートナーから情報を
得たり、何かを学ぶ機会になっている。こうしたメリ
ットは、特に研究者教員が強く感じている。
¡研究者教員にとっては、実務家教員の講義や指導に触れ
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ある学校および行政での実務についての具体的なコメン
トを実務家教員から得られるのは大きなメリットであ
る。
¡授業をする上で、現職教員の実態を把握しておく必要が
あるが、研究者教員からは現職教員がどのような経験を
持ち、どのようなニーズを持っているのか捉えにくい。
実務家教員がそれを補ってくれる。
¡実務家教員の持つ情報は学校現場の最新の情報であるた
め、院生にとって極めてリアリティのあるものであった。
実務家教員が提供する価値観が、現在の群馬県内の教育
委員会の判断、現職の校長としての判断に基づいたもの
であったため、現職教員達がこれまで現場の研修などで
身につけてきた処世術を含む価値観が破壊された場合が
あった。実務家教員とのペアでなければ達成できなかっ
たものであった。
¡学校現場で授業を行う場合、実務家教員がペアであるこ
とにより、当該学校の校長と意思疎通がスムーズになる
場合がある。
¡研究者教員が提供する実践事例について、現場の実力あ
る実務家教員からのコメントを毎回得ることができ、授
業の説得力を増した。
③両者の役割分担
研究者教員と実務家教員は、互いの弱点を補い合う
存在であると同時に、互いの強みを引き出す存在でも
ある。
¡講義や演習、フィールドワーク等の場で、研究者教員と
実務家教員の双方の専門性を生かした発展的な指導（内
容の深まりと広がり）ができる。
¡研究者の理論的背景を踏まえた実践的な内容の授業構成
ができる。
¡実務家教員が解説をしている際に学生の反応をゆとりを
持って観察し、授業改善にいかせる。
¡実務家教員がＡ小学校で行っていた実践を、かつて研究
者教員が研究対象としていたため、大学院の講義の中で、
研究者教員の立場から実務家教員に対して実践に関する
インタビューをするという場面を設定することが可能で
ある。そのような場面は研究者教員にとって実践の持つ
意味を再認識する機会となった。また、それによって実
務家教員の実践経験の持つ価値を研究者教員が引き出す
ことも可能になった。
¡相方の話すことを聞きながら、実務家教員として補足す
ることをはじめとして、異なる見方や考え方を即刻、発
¡実務家教員にとって、今までの経験と感覚的な判断に任
せがちだった実践を、研究者教員の研究知や理論的な裏
付けにより整理したり統合したりして、授業に生かせる。
¡研究者教員との指導をとおして、実務家としての自己課
題が明らかになる。自己課題の解決が授業に反映でき有
意義と考える。
¡研究者教員が提供する実践事例を、現場の実力ある教員
がどのように評価するかは、研究者教員にとって授業を
進めていく上で、また次年度の授業を計画する上で大変
参考になった。
¡自らが院生に対して発問したことや、院生の応答を相方
の指導者が聞き、さらにその相方が自らの期待と異なる
切り返し等を院生に入れることができる。そのため自ら
の技量や度量のなさを気づくと共に、新たな自身の形成
的・評価的見直しにより、即座にその時間の目標へ到達
させるための手だてや話し合いの視座などを再構成する
ことができる。
4-4-3 授業の質向上
実際の授業では、研究者教員と実務家教員がそれぞ
れの持ち味を発揮すると共に、両者の適切な役割分担
によって、授業の質が高まる。特に研究者教員から、
実務家教員の存在が授業の質向上に寄与しているとの
意見が多く提出された。
①研究者教員の持ち味が発揮される
¡教育現場の今日的課題を授業に取り上げた場合、課題に
対する研究者教員の幅広い視点や探求的な分析により、
的確な解決方法が具体的に提示でき、授業の質が高まる。
②実務家教員の持ち味が発揮される
実務家教員ならではの情報が提供されることで、授
業の説得力や具体性が高まる。また、学校現場とのパ
イプ役としての存在意義も指摘された。
¡実務家教員の多様な教育現場の情報提供や学校との連携
により、研究校視察や授業の目的に即したフィールドワ
ークなど、現場に密着した授業が展開されている。
¡ストレートマスターにとっては、これだけ長時間にわた
り、元校長先生からインフォーマルな点も含めた現実の
学校の情報を得られる点は大きい。また、現職教員にと
っても、理論的な知識に流れがちな講義が、実務家教員
からの指摘によって現場に役立つものとなる点も大き
い。総じて、授業が分かりやすいもの、役立つものにな
っていると思われる。
¡とくに学校運営コースにあっては、研究者教員の弱点で
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く取れず、事前打ち合わせなどはボランティア的に早め
に来ていただいたり、授業終了後に遅くまで残っていた
だいている点が申し訳なく、この制度的な問題がある。
¡TT を行うときには、相互の教員がお互いのもつ情報、
スタンス、論理を相互に理解し、さらに授業のなかでそ
の利点をどのように投影しながら、どのように受講生た
ちを揺さぶり学びを生み出していくかが大きな課題とな
る。その事前事後の打ち合わせの時間が TT 担当教員が
十分確保できるかどうかが課題となる。
¡実務家教員は複数の研究者教員への対応が必要であり、
研究者教員の専門分野への対応や打ち合わせの場や時間
の設定なとが必要である。
¡実質的な TT の場合、１科目を２人で担当するからとい
って負担が二分の一になるわけではないので、その点を
ふまえた持ちコマ数の基準設定（研究者教員にあっては
学部教育の負担減も）が求められる。
②両者の役割
TTが効果を上げるには、両者の役割について綿密
な検討が必要である。しかしこれが不十分なまま授業
を進めざるを得ないケースもある。そうなる原因の一
つは、①であげた時間不足である。また専門領域特有
の問題として生じることもある。
¡非常勤講師という立場の方との TT なので、打ち合わせ
の時間が限定されてしまう。それゆえ、授業の全体の枠
組みや構成については、研究者教員が主導することにな
らざるを得ない。また、授業後の検討も十分できていな
い。
¡理論も事例も提供者が研究者教員に偏ってしまうため、
研究者教員中心の講義になりがちであり、授業における
研究者教員と実務家教員のバランスの取り方が課題であ
る。
¡特に教育相談という授業の性質上、研究者教員が実務家
教員以上に実践的であることがしばしばあり、研究面と
実践面という役割分担が行いにくい。
¡研究者教員としては、教育現場の実態が理論通りになっ
ていないことに驚くことが多い。研究者は理論、実務家
教員は現場という分業ではなく、現場の実態の中で実現
可能な指導の在り方を共同で作り上げていくような授業
となるのが理想であろう。しかし、そのためには教員間
での入念な打合せや調整が必要になる。
¡実習の授業参観等においては、教科教育を専門としてい
ない研究者教員と豊富な経験をもつ実務家教員との指導
言や発表できるよさがある。このことによって、論点が
明確になることや、多面的な視点を教員自身が維持した
まま、院生への思考を促すことが可能になった。
¡異なる考え方や見方を TT の相方と持っているのは、当
然のことである。また私の場合には、現場から来ている
実務家教員として、現在形で語れると共に、現場として
の具体的な課題や問題点も生の声で語ることができる。
これらが私自身の教職大学院での「存在理由」である。
このことを相方が十分に引き出して頂けるかという点
が、TT の分岐点であるように思う。幸いにも私は、二
名の相方の教授と講義を受け持たせていただいたが、私
の存在理由をそれぞれ十分に生かしていただくことがで
き、有り難かった。相性の良さに恵まれて感謝をしてい
る。
④授業間の有機的な結合
一人の教員が複数の授業に関わることで、それら授
業間の連結が促され、教育効果があがることがある。
¡同じ教員が複数の授業に関わることで、両方の授業の
「くさび」となる役割を果たしている。例えば実務家教
員の石川は、「学習支援の課題と実践」と「教育評価の
課題と実践」に関わっている。「学習支援」で小学校５
年算数科の「平行四辺形と三角形の面積」をどう教える
かというテーマを取り上げた後、「教育評価」で、それ
をどう評価するのかというテーマで授業を行う。このよ
うなかたちで二つの授業が有機的に結合される。また、
両方の授業に出席している教員がいることによって、授
業内容で無意味な重複はなくなり、必要な部分の補足が
促されるという利点もある。
4-4-4 TT のデメリットと課題
しかし TTにはデメリットもあるし、改善が望まれ
る課題も少なくない。
①時間の確保
TTを効果的に行うには、準備や振り返りに相当の
時間が必要である。しかしその時間を確保することが
難しい。この点は多くの教員が指摘している。またこ
の問題は、教員の負担増にもつながる。
¡１時間ごとの打ち合わせに基づく授業は行われている
が、授業評価と考察は時間的のゆとりが無く、不十分な
面がある。1時間の授業の流れについての研究と工夫が
必要である。
¡ペアとなっていただいている実務家教員が「みなし教員」
であり、非常勤であるため、拘束する時間をそれほど多
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ートナーに恵まれたと思う。
¡ひとえに力量のある優れた実務家の先生とペアを組めた
ことによるものと深く感謝している。逆に言えば、TT
を組む相互の教員の力量によってその成果がかなり左右
される授業形態であると思われる。
５　考察
本稿ではまず、大学教育における TTの先進国アメ
リカでの実践報告や研究から、TT の形態やメリッ
ト・デメリットについて知見を概観した。その上で本
専攻での TTについて実践報告を行うとともに、その
有効性や課題を、学生と教員を対象に実施した調査か
ら探った。以下では、本専攻での実践と調査から明ら
かになった事柄を、先行研究とも照らし合わせて検討
し、TTの有効性を高める方策を論じる。
5-1 本専攻におけるTTの実践と成果
本専攻では、輪講型、タッグ型、相互作用型、混成
型という多様な形態の TTが実施されている。そして、
形態は様々であるが、学生たちは TTという授業方法
を総合的に高く評価している。また教員も、TTが学
生だけでなく教員にとっても多大なメリットをもたら
すことを認識している。
研究者教員と実務家教員の双方にとって、理論と実
践の往還や結びつきを意識しながら授業を構成した
り、パートナーの提示する知見や情報に接することは、
これまでにない刺激となっている。そのため TTは教
員にとっても新たな事柄を学び、自らの教育・研究を
振り返る場となっている。一方、学生にとっても、一
つの問題を理論と実践の両面から捉えたり、理論と実
践の結びつきを実感できることが、貴重な学習経験と
なっている。これらの結果は先行研究と整合するもの
であり、TTという授業形態が国や時代を超えて、一
つの有効な手法であることが示唆される。
学生を対象とする調査からは、TTの有効性を高め
る要因がいくつか明らかになった。すなわち、二人の
教員がバランス良く授業に参加し、一定水準にある理
論と実践が結びつき互いの内容を深めあったときに、
TTは魅力的な授業となる。これに対して、教員の打
ち合わせが不十分であったり、内容の結びつきに乏し
かったり、二人の教員の寄与がアンバランスなときに
の差は明らかである。実務家教員の負担を軽減する上で
も、この改善は研究者教員に課せられた課題であると認
識をしている。
¡実務家教員の講義やコメントが教育現場の実態を反映し
ていればいるほど、ストレートマスターの院生にとって
は理解が難しくなる。
③両者の考え方のズレや矛盾
どんな TTでも、教員の意見にズレがあることは当
然である。このズレが学習を深めることもあるが、不
安や混乱の原因となることもある。
¡実務家教員と研究者教員との意見が必ずしも一致しない
（あるいは片方から片方への問いかけに即答できない）
とき、受講生が混乱することがたまにある。
¡特に学校現場での実践的な課題が議論となったときに研
究者教員と実務家教員の意見の相違が生まれることがあ
り、授業内で違いを明確化することがはばかられること
もあり、学生からすると釈然としないまま、的確な理解
をできずに授業が終了してしまうことが時折あったと思
う。
¡法理論の解釈と実務上の実際から齟齬が生じてくれば受
講生が混乱し、デメリットになるが、現在のところ、研
究者教員と実務家教員の間に理論的相違はない。
④ TTという形態を重視することの問題
TTの効果があるにせよ、授業を無理に TTという
形態に押し込めることで、授業効果が低減することも
起こり得る。
¡先にTT在りきという、指導形態から授業構成を行うマ
ネジメントに偏重した場合、授業デザイン力が低下する
と考える。
⑤人材の確保
TTは教員相互の信頼関係や、教育に対する意見の
（ある程度の）一致が無ければうまくいかない。こう
した条件を満たす人材を確保できるかが、大きな鍵で
ある。
¡ペアを組めるような県内の実務家教員の発掘が極めて難
しいことである。実務家教員Ａ氏は研究者教員３名がそ
の実践を研究対象としていたことにより発掘できた人材
であったが、そのような人材は県内には当分現れないと
思われる。
¡教員個々人の力量、教員同士の相性や関係は、TT の成
否を左右する大きな要因だと思う。自分の場合、見識の
高さという点からも、お人柄という点からも、得難いパ
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は限界がある。適切な人員配置、授業時間以外の勤務
を適切に評価する仕組みなど、大学組織としてのバッ
クアップが必要である。Letterman & Dugan（2004）
も、負担のかかるTTを実施することに対して、大学
組織のサポートが必要であると指摘している。
5-3 形態のわかりやすさと、議論による授業の深まり
―矛盾するメリットとデメリット
本専攻での結果と先行研究を照らし合わせると、二
つの相違点が認められる。第一に、本専攻では TTの
効果を高める要因として、研究者教員と実務家教員の
役割分担が明確で授業構成がわかりやすいことがあげ
られていた（4-2-4）。これは先行研究では指摘されて
いない要因である。第二に、先行研究ではしばしば、
授業内での議論が学習を深めると共に、教員間の議論
の仕方や、意見の相違・葛藤を扱う様子が、学生にと
って望ましいモデルとなるというメリットが指摘され
ている（2-3-1③）。この点は本専攻では、学生からも
教員からもほとんど指摘されていなかった。その一方
で、教員間の意見の齟齬が授業を混乱させるという意
見が見られた（4-2-3、4-4-4③）。これら二点は、同
じ問題の両面と言える。活発な議論が行われ教員間の
意見の相違等が明らかになれば、授業構成・役割分担
の明快さや、一つの授業としてのまとまりは損なわれ
かねないからである。
教員間の意見の齟齬が授業を混乱させたという意見
は、一部の教員・学生から提出されたに過ぎない。し
かしこれはどの授業でも生じ得る問題であり、TTの
有効性を高めるためにも、改めて検討しておきたい。
5-3-1 議論を歓迎する意見
アメリカの先行研究で指摘される、積極的な議論や
意見の葛藤を評価する意見は、本専攻の教員からも僅
かではあるが提出されていた。
¡実務家教員と研究者教員の見解の違いなどは、院生にと
って学校教育を多面的に見るための基盤となるものであ
った。
¡既成概念や発想の転換など、数多くの教育の根元を問わ
れる外国籍児童生徒教育では、院生が保持している概念
や既習のものをゼロから振り返らせると共に、再考して
頂くことが大前提となる。TT での良さがまさに生かさ
れる90分となり、相方との問題提起や意見交換から始ま
り、教員同士、教員と院生、院生と院生との話し合いも
は、TTの効果は低下すると認識されていた。以上は
TT という形態からすると、当然の結果と思われる。
しかしこれまで報告されているほとんどが TTの成功
事例であることを考えると、本研究は同一専攻内とい
うある程度一定の条件のもとで、TTの効果が高かっ
た事例と低かった事例を抽出して、それを分ける要因
を明らかにしたことで、先行研究に重要な知見を加え
たと言える。
5-2 TT の課題―時間の確保
TTが有効である一方で、4-4-4に示した通りいくつ
かの課題も見られる。ここでは、多くの教員が指摘し
た「時間の確保」という問題について、改めて検討し
たい。TTを単純な輪講としかとらえない立場から見
れば、TTにより授業の負担が半減するように見える
かもしれない。また担当教員の中にも、TT実施前に
は、それに近い発想を抱いていた者がいたかもしれな
い。しかし実施してみると、TTは個人で行う授業よ
りも遙かに綿密な準備や調整、あるいは授業後の振り
返りを要することがわかる。
しかし現実には、そのための時間が十分にとれない。
その背景には、担当教員が多忙であるということがあ
る。本専攻では教育実習にも力を入れ、M2の実習に
も TT で取り組んでいる。3-2-5でも述べたとおり、
院生１名に対して二人の教員が各々40時間、実習校に
出向いて指導を行うことになっている。また本専攻は
教職大学院設置基準が定める最低必要教員数に近い人
数で運営されており、必然的に一人あたりの業務が多
くなっている（注３）。
もう一つの背景として、実務家教員７名のうち５名
が非常勤（みなし教員、客員教授、非常勤講師）だと
いうことがある。非常勤教員が授業時間外にTTのパ
ートナーと打ち合わせをしても、その分の手当が出さ
れるわけではない。その結果、研究者教員が主導して
授業の目標や構成を考えたり、メール等で打ち合わせ
を済ませることが増えるのである。確かに集団内にリ
ーダーがいて、メンバー各自の役割と責任を明確にす
ることは、チームでの課題遂行に必要な条件である
（山口, 2008）。しかし一方の主導が強くなりすぎると、
研究者教員と実務家教員の寄与がアンバランスにな
り、TTの効果を低下させることになりかねない。
こうした問題に教員個人や一専攻として対応するに
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ぞれの知見やコメントを披瀝しあうという形式になりが
ちである。それでも、理論と実践それぞれの理解が深ま
っているようだが、それだけで良いのか悩むこともある。
両者の間で積極的な議論が交わされる様な授業ができれ
ば、今の TT には無い効果が生まれそうな気もする。し
かし現実には、自分が大枠を決めて、実務家教員の先生
には、その枠にあわせてもらっている。逆に、実務家教
員の先生から枠組や現場の話題を先に提示されると、果
たしてそれに対応した議論が自分にできるか、自信がな
い。
5-3-3 Wenger & Hornyak のモデル
TT における議論の有効性とリスクを考えるとき
に、Wenger & Hornyak（1999）が提案したモデルが、
問題を整理するのに有効である（図１）。Wenger ら
はまず、Bloom, Hastings, & Madous（1971）や Perry
（1968）に基づき、学習目標を知識（知識を獲得し再
生できる）、理解（知識を理解し表現できる）、応用
（抽象的な概念を具体的な場面に応用できる）、分析
（事象を詳細に吟味できる）、総合（多様な事実や考え
をまとめる）、評価（事象を基準に照らして評価でき
る）、の６つに区別し、この軸に沿って学習が複雑に
なると考える。複雑で高次な学習を可能にするには、
学生自身が、単に知識を受容する存在から、知識を評
価したり再構成する存在になることが必要である。そ
のためには教師の役割も、ある領域の権威者として知
識を教授するというものから、権威そのものに挑戦す
る姿を提示するという役割に移行しなければならない。
こうした学習目的や、教師の役割の変化に応じて、
それに適した TT の方法も変化する。Wenger らは
積極的になされていた。書籍に記述されているような内
容やマスコミで取り上げられている一般的な記事を「あ
なたならどうする」「学校ならどのようになる」という
現実的な、自らに置き換えた議論が毎時なされていた。
これは TT による良さが受講者へ伝わった長所と考える
に値することである。院生の上辺だけをなでているよう
な学習ではなく、人となりや自分自身を表出させるよう
な「場」や「手だて」が、TT により一定の水準へ到達
出来た。
さらに教員からは、この発想を進め、教員同士、教
員と学生、学生同士の議論は真剣勝負であり、打ち合
わせなどは議論のリアリティを損なうものであるとい
う意見も提出された。
¡TT での要件となるような事前の打ち合わせについて
は、私は常に無用であると捉えている。特に教職大学院
に勤務する実務家教員は、自らの資質や能力はある程度
獲得されているので、その場その場で実務家としての意
見や考え、そして院生に対する的確な指導や支援はなさ
れて当然である。ゆえに、臨場感を持ち、緊張感のみな
ぎるなかで、シラバスを念頭に置いた TTによる講義は、
まさに真剣勝負になり、院生への教育効果も飛躍的に上
がるのではと確信している。
また上記の意見ほど強くはないが、こうした議論が
学習を深めるという意見は学生からも提出された。
¡実務家の先生方は常に、研究者教員の先生の述べること
に賛同していたように感じました。両者が意見を戦わせ
るような場面があってもよいのではないかと感じまし
た。
¡TT の形はいろいろあると思うが、専門分野ごとに担当
者を交替するだけでなく、一方の先生の発言をもう一方
の先生が受けて発言し、ということが続くような授業
（授業内容をより掘り下げていく応答が豊富な授業）と
いうのも、１コマくらいあると、話をどうとらえ深めて
いくのかというモデルを示すものとなるのではないか。
5-3-2 議論に伴うリスク
しかし4-2-3や4-4-4③で見たように、教員間の意見
の齟齬は、扱い方を誤ると、否定的な影響を及ぼす危
険がある。このことは海外の実践報告でも指摘されて
いる（2-4-2）。ある研究者教員は、授業内での議論に
ついて、つぎのようなアンビバレントな回答を寄せ
た。
¡一つのテーマを巡って、研究者教員と実務家教員がそれ
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図１ Wenger & Hornyak （1999）のモデル
初学者で、議論されている事柄について批判的に考え
るだけの力量が無い場合には、相異なる考えを提示す
ることは建設的ではないとし、異なる意見から学生が
学べる場面とそうでない場面を見分けなければならな
いと注意を促している。
TTという形式や授業内での議論という方法に慣れ
ていない教員・学生にとっては、系列型や区別型が取
り組みやすいと思われる。本専攻での調査で、役割分
担や授業構成のわかりやすさが、TTの有効性を高め
る要因として認識されていたのは、そのためだろう。
これに対して、教員側が弁証型を狙っているにもかか
わらず、学生側が不慣れなために議論が不活発だった
り、そこで生じた葛藤の取り扱いに教員が失敗した場
合には、混乱をもたらし、不満や不安が残ってしま
う。
TTという形式が必ずしも優れた授業を保証するわ
けではない。それと同じく、「議論」という方法も深
い学習を自動的に保証するわけではない。授業の目標、
扱う問題の性質、教員や学生の特性等々を考慮して、
最適な方法を選択することが必要である。
5-4 より効果的なTTに向けて
5-4-1 TT研究の可能性
本研究では院生と教員の自由記述を中心に、TTの
成否に影響する条件や課題を抽出した。今後はこれら
の諸条件と学習効果あるいは学生・教員双方の満足度
等との関連を検討することが必要である。
その際、以下に述べるように社会心理学や協同学習
の知見を援用することで、TTは大学教育の研究にと
どまらず、社会心理学におけるチームワークの研究や、
教育心理学における協同学習の研究のフィールドとし
て、価値を有するものとなるだろう。
5-4-2 プロセスの損失と創発―社会心理学の知見から
社会心理学の研究では、複数のメンバーがチームで
課題に取り組んでも、一人一人の力量を合算したより
低いレベルの遂行しかもたらされないことが多いと指
摘されている。喩えるなら１＋１が２にならないので
ある。これは「プロセスの損失」と呼ばれる。TTが
有効に機能し様々なメリットが実現される状態は、
１＋１が３にも４にもなっている状態であり、「創発」
と呼ばれる。個々のメンバーに備わっていない特性が、
チームの特性として生まれた状態である。
「系列」「区別」「弁証」という３つの型を提示してい
る。
系列型（sequential motif）は、知識の獲得や理解
に適した方法である。教員が交互に講義を行い、１人
が講義をしている間、もう１人が教室内を巡回して学
生の疑問を拾い上げるなどして、講義を支援すること
もできる。１人の教員が授業を担当するのと大きな違
いはないが、扱われる内容の幅が広がるのと、それら
が統合される点にメリットがある。
区別型（distinctions motif）は、理論・知識の応用
や分析を学ぶのに適した方法である。例えば１人の教
員が理論を提示したのに対して、もう１人がその応用
を提案したり、現実の問題に適用する際の問題点を指
摘する。あるいは１人が複数の理論を提示し、もう１
人が理論間の違いや不一致を指摘する。この過程で、
知識は応用可能性という視点から挑戦され、細部にわ
たって吟味される。ただし授業の過程で知識の不十分
さや理論の限界が露呈されることもあるので、それが
不快感を引き起こさないよう調整も必要である。
弁証型（dialectic motif）は教員同士、教員と学生、
学生同士の議論を主にした授業であり、複数の知識や
意見を統合したり評価するといった、認知的に高度な
学習を可能にする。ただしこうした議論の末に、一つ
の解決（正解）が得られるとは限らない。そこで教員
は授業の最後に、議論の過程で出てきたアイディアを
整理したり、未解決の問題が残っていることを改めて
強調する。議論の扱いを失敗すると、学生は授業全体
を不満に感じたり、授業のポイントを捉え損なってし
まう。そこで教員には事前に、扱う素材がこの型の授
業に適しているか、何を議論のポイントとし、どのよ
うな意見が出されそうか、等々の点について十分な準
備をしておくことが求められる。
5-3-4 最適な TT の形態は？
３タイプの形態のいずれが適しているかは、授業の
目的だけでなく、学生の知識や思考力、教員が日頃ど
の授業スタイルを好んでいるか、授業で扱うテーマが
議論に適しているか等、多くの要因に影響される。例
えば Robinson & Schaible（1995）は、明快な正答を
求めたり、よく構成された講義を好む生徒は、自由な
議論についていけないことがあるため、授業の最後に
まとめの時間を設けることが有効だと述べている。ま
たWinn & Messenheimer-Young（1995）も、学生が
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間のつながりにも留意すること。例えば同じ教員が
前期・後期に連続した授業を担当する場合（例、前
期が共通科目「学習支援の課題と実践Ⅰ」、後期が
児童生徒支援コース科目「学習支援の課題と実践
Ⅱ」）、前後期のつながりについても打ち合わせてお
くこと。あるいは4-4-3④で指摘したように、一人
の教員が「くさび」となって、複数の授業を結合さ
せること。
⑥授業の目的を達成するのに適しており、かつ、教員
や学生の特性に合った、無理なく実行出来る方法を
選択すること。同時に、教員や学生が TTに慣れる
に従って、新たな方法も試みること。
⑦教員間の意見の矛盾や齟齬が学習を深める契機とな
るよう、配慮して取り扱うこと。
⑧授業には、理論と実践の双方がバランス良く含まれ、
両者を結びつける手だてが講じられていること。
⑨授業方法や成績評価について、学生に無用な不安を
与えない配慮をすること。
⑩ TTという授業の仕組みそのものについて、最初に
学生に説明しておくこと。
⑪ TTの先行研究を学んだり、FDに取り組むこと。
以上の指摘のうち①～④は、チームワークに関する
社会心理学の知見（山口, 2008）とも整合する。チー
ムに備わっているべき要件の第一は、達成すべき明確
な目標を共有していることである。また、適切な能力
を有する人材の確保と配置が必要になる。すなわち、
力量ある教員がチームを組まなければならない。その
うえでチームワークがうまく機能したときに、チーム
は優れた成果を上げる。チームワークとは、メンバー
間で行われる情報共有や助け合いなどの対人コミュニ
ケーション行動であり、同時に、チームへの自我関与
やチームの雰囲気といった心理的側面も含んでいる。
打ち合わせや振り返り、バランスのとれた役割分担は、
チームワーク行動として重要であるし、相手から学ぼ
うという姿勢はチームワークの心理的な側面を強め
る。
また上記の指摘は、協同学習の知見とも整合する点
が多い。Johnsonら（1984）は優れた協同学習が成立
するための条件として、（１）メンバー各自の遂行が
他者の遂行にプラスになるという相互協力関係がある
こと、（２）メンバー間に対面的―積極的な相互作用
があること、（３）個人の責任が明確であること、（４）
本専攻の TT に当てはめるとプロセスの損失とは、
「これなら無理に TT を実施せず、理論と実践個別の
授業を設定した方が良かった」という状態である。具
体的には、次のようなケースが考えられる。
¡理論と実践が結びつかず、混乱が生じたり、それ
ぞれについて浅く学ぶにとどまってしまった。
¡学生や教員の意欲をそいでしまった。
¡各教員の指導や指示に矛盾があり、学生が混乱し
たり、不安を抱いた。
一方、創発は次のような状態である。
¡理論と実践の双方を学ぶことで、理論と実践を個
別に学んだ以上に、学習が深まった。
¡教員同士や教員・学生の議論から、教員１人の授
業では学べない事柄を学べた。
¡教員同士が互いに学びあうことで、各教員の力量
が高まった。
¡一方の教員の働きかけにより、もう一方の教員か
ら重要な内容が引き出され、授業が深まった。
5-4-3 協同学習の知見から
学校現場では児童生徒がグループを構成して、一つ
の課題に協同で取り組むことが多い。これは協同学習
と呼ばれる。しかし児童生徒をグループにすれば即、
すぐれた協同学習が成立するわけではない。質の高い
協力をすることに対して、人は動機づけられなくては
ならないし、そうした協同に必要な社会的技能を学習
しなければならないことが、協同学習の研究では強調
されている（Johnson, Johnson, & Holubec, 1984）。同
じことが TT にもあてはまる。TT は教員にとって、
協同を学ぶ場としての意味も持つ。
5-4-4 優れた協同による創発を引き起こすには
では、どうすれば複数教員間の協同が効果を発揮し、
創発が生まれるのだろうか。本専攻での調査からは、
次のことが指摘出来る。
①各教員が個人として、優れた理論や実践を提示出来
る力量を有していること。こうした教員の登用に努
めること。
②授業の目標、内容、方法、評価に至るまで、教員同
士が打ち合わせや振り返りを綿密に実施すること。
また、そのための余裕があること。
③一方の教員に負担が偏らないようにすること。
④互いのパートナーから学ぼうという姿勢を持つこと。
⑤授業内での理論と実践のつながりだけでなく、授業
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教育次長、元・群馬県内公立小中学校長、現・群馬県内公立
小学校長、現・病院小児科発達外来臨床発達心理士であった。
「みなし教員」とはわかりにくい表現であるが、実質は非常
勤である。教職大学院の設置にあたり、実務家教員の確保が
難しいことから、一定数については非常勤を専任とみなすと
いう弥縫策から生まれた表現である。専任ではないが、１年
につき６単位以上の授業科目を担当し、かつ、教育課程の編
成その他の専門職学位課程を置く組織の運営について責任を
担う。
（注２）この時間数は平成22年度より20時間に削減した。院生
の実習校が遠隔地のケースもあり、指導する院生が増えると
年間40時間の巡回指導は困難だからである。
（注３）設置基準に定める最低必要専任教員数は11、本教職大
学院は12（みなし教員を含む）である。
（注４）本稿の執筆に際して、松田直・群馬大学教育学部障害
児教育講座教授（教職大学院協力教員）には、貴重なコメン
トを頂いた。深く感謝致します。
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№ 科目区分 授業科目
研究
者
実務
家
受講
者数 内　　　　　容
1 共通
教育課程編
成の課題と
実践
河野
庸介
岩澤
和夫 15
２名の教員がシラバスに基づき授業をすすめている。毎回、研究者教員及び実務家教員の複数
教員による指導を基本としつつ、理論面と実践面のそれぞれの比重に応じて、２名の教員の指
導にかかわる割合を変化させている。講義の後半は受講者による研究発表とそれへのコメント
や公立小･中学校において教育課程にかかわる実践的な内容を学習させた。
2 共通
児童・生徒
指導の課題
と実践Ⅰ
古屋
健　
懸川
武史 15
前半は、生徒指導の諸領域について研究者教員または実務家教員のいずれかが中心になって順
番に講義を行った。研究者教員の担当は生徒指導の意義、学業指導、生活指導、進路指導等で、
実務家教員の担当はいじめ・不登校等への対応、教育相談、学内の生徒指導体制、家庭・地域
との連携等である。後半は、受講生が前半の講義と関連のある活動例を紹介し、研究者教員・
実務家教員がそれぞれの立場からコメントを加え、全体でディスカッションを行った。
3 共通
カリキュラ
ム開発の課
題と実践Ⅰ
山崎
雄介
清水
和夫 15
⑴カリキュラム開発とはなにか，⑵新学習指導要領とカリキュラム開発の進め方，⑶新しい教
育課題とカリキュラム開発（受講生によるプレゼンテーション），⑷学力調査，学校評価を生
かすカリキュラム開発，⑸カリキュラム開発の実際（現職教員院生の勤務校，附属校・研究指
定校の事例），⑹カリキュラム開発のための校内体制づくり，研修，⑺カリキュラム評価と教
師の力量向上，といったテーマについて，受講生のプレゼンテーションが中心になる⑶⑸を除
き，研究者教員と実務家教員がそれぞれのコマについてほぼ半々で講義を行う。研究者教員は
当該テーマにかかわる国内外の研究・実践の動向を中心に，実務家教員は県内の状況や教育行
政の視点からのコメントを中心に講ずる。両者とも専任教員のため，打合せを随時行うととも
に，配付資料は事前に交換して相互の授業内容の関連づけを図っている。
4 共通
学習支援の
課題と実践
Ⅰ
佐藤
浩一
石川
克博 15
⑴知識の定着、⑵知識の活用、⑶効果的な協同学習、⑷自律的な学習とメタ認知、という児童
生徒の学習支援に不可欠な４つのテーマについて、研究者教員と実務家教員が１回ずつ交替で
授業を行う。両者の内容に十分な関連性が保証されるよう、授業内容については事前に打ち合
わせておく。３回目には学生が授業内容を参考に学習支援のプランを発表し、研究者教員・実
務家教員がそれぞれコメントを加え、他の受講生も交えてディスカションを行う。この３回の
サイクルを、４つのテーマについて繰り返す。また受講生からの質問に回答する時間を設け、
研究者教員と実務家教員のうち、適切な方が回答する。最終回には両者がそれぞれ、総括的な
内容を論じる。
5 共通
児童・生徒
理解の課題
と実践Ⅰ
松永
あけ
み
角田
夏江 15
本授業では、発達の一般的特性に関して研究者教員が、発達の気になる子の理解と対応につい
て実務家教員が担当する。また、院生からの質問やディスカッション時のコメントは、両者が
対応する。具体的には、発達の一般的な理論と理解の視点（研究者教員）と発達障害について
の基礎（実務家教員）の講義を２回行った後、児童生徒の発達を⑴幼児期から低学年、⑵中学
年、⑶高学年、⑷中学生に区分し、それぞれの区分ごとに①発達の一般的特性についての講義
（研究者教員）、②発達の気になる子の理解と対応についての講義（実務家教員）、③指導上の
留意点（院生発表）を行う。③指導上の留意点に関しては、ディスカッションを取り入れ、研
究者教員と実務家教員がそれぞれコメントを加える。最終回は、両者がそれぞれ、院生からの
授業全体を通しての質問へ返答とまとめを行う。
6 共通
教育相談の
課題と実践
Ⅰ
猪股
剛
関上
靖雄 15
学期の前半では、授業グループ自体を学校現場の教室に見立てて構成的エンカウンターグルー
プを実際に体験学習し、グループ内での自己開示や相互コミュニケーションやリフレクション
の体験を共有し、それを研究者教員が理論的に解説し、実務家教員が学校教育での実際場面と
比較検討する。学期半ばでは、小学校・中学校・教育センター相談課を訪問し、教員としての
固定観念を外して教育現場を観察することを通じて、教育相談的な姿勢の学校内での意義を自
主的に問い直させ、研究者教員による心理学的解説と実務家教員による学校内に見える無意識
的な問題に対する解説を行った。後半は、学生が学校現場での様々な困難事例を発表し、その
理解の方法を研究者教員が行い、その実践的な解決について実務家教員が行った。
7 共通
多文化共生
教育の課題
と実践
結城
恵
石田
成人 4
研究者教員と実務家教員とともに授業の構成を検討し、実施し、その成果をふり返り次の授業
に反映するようにした。各授業の構成は、基本的に、まず、研究者教員が多文化共生教育の理
論とその裏付けになる現状について、文献や資料等を説明した。次に、それをうけて実務家教
員がその問題を実践的に掘り下げる事例、教育法等を提示しながらディスカッションを展開す
るようにした。また、研究者教員は、群馬県外の多文化共生教育実践を紹介し、それをうけて
実務家教員が群馬県内の事例に対応させ、受講生に議論の視点を掘り起こさせ、その内容をも
とにディベートやディスカッションを行った。
8 共通
多エスニシ
ティ化社会
の教育の課
題と実践
所澤
潤
石田
成人 13
所澤がシラバスに沿って毎回ビデオ、新聞、研究報告書、論文などの資料提供をし、授業の司
会者を務める。講義のスタイルは対話型である。司会者が院生を指名してコメントさせ、その
コメントに対して別の院生を指名してさらにコメントさせる。そのようなことを繰り返しなが
ら、問題点が出てきたところで、所澤と石田氏が院生のコメントに対して、問題点を追究し、
あるいは院生と討論を行い、所澤と石田氏がそれぞれの立場からまとめる。また、石田氏の旧
勤務校での実践も取り上げるが、その場合は所澤が石田氏にインタビューする形式も取り入れ
る。
附表 ティーム・ティーチングを取り入れている授業の概要
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№ 科目区分 授業科目
研究
者
実務
家
受講
者数 内　　　　　容
9 共通
特別活動指
導の課題と
実践Ⅰ
古屋
健
懸川
武史 15
前半は、学習指導要領に沿って学級活動、児童会・生徒会活動、クラブ活動、学校行事につい
て、その内容とねらいを学習する。その際、研究者教員からは児童・生徒の発達を考慮した実
態把握の方法、ねらいを達成するための支援の手立て等について説明を加え、実務家教員から
は学校経営、学級経営の観点から年間指導計画のポイント、学級間、学年間及び家庭・地域と
の連携の在り方等について解説した。後半は、受講生が特色のある活動を紹介し、研究者教員・
実務家教員がそれぞれの立場からコメントを加え、全体でディスカッションを行う。
10 共通
学校経営の
課題と実践
Ⅰ
入澤
充
清水
和夫 15
⑴学校経営に関する理論的基礎について深い理解を獲得すること、⑵理論的基礎と学校教育の
課題とを架橋する力量を身につけること、という授業目標をかかげ、前半は学校経営に必要な
基本的知識及び理論の理解を促した。以降、学校経営上の諸問題発生背景の探究、問題解決の
ためのマネジメント等々について実務家、研究者教員がそれぞれの立場で授業を行った。授業
開始前に両者がレジュメを持ち寄り検討し、授業時間配分などの打ち合わせを行ったが、授業
の場面場面で教員双方がコメントを挟み実務家と研究者が互いに補完し合って授業展開をする
ことを心がけた。最終的には受講生全員に「私の学校経営への提案」というテーマを与え、プ
レゼンテーションを行った。このプレゼンテーションは、ストレートマスターと現職教員であ
る受講生の特徴が明確に出され、大変に意義深い発表内容となっている。
11 共通
教育評価の
課題と実践
Ⅰ
山口
陽弘
石川
克博 15
教育評価の上で必須となる知識を、研究者教員と実務家教員とが紹介していく。まず、⑴最低
限度の統計的な基礎知識、⑵教育・認知心理学的知識の二点を中心に、教育評価技法を研究者
教員が概説していく。それに呼応する形で、近年求められている「新しい評価」の背景となる
⑴歴史的経緯、⑵現場から見たときの諸問題を、実務家教員から概説する。各々数コマずつま
とめて両教員が概説した後、具体的な教育評価の方法を受講生がグループとなり、授業内容を
参考にプランを発表し、研究者教員・実務家教員がそれぞれコメントを加え、他の受講生も交
えてディスカションを行う。特に「関心・意欲・態度」、「思考・判断」、「技能・表現」、「知識・
理解」という４観点ごとにグループ化して、これまで各自が測定した例（あるいは測定しそう
な例）をあげてもらって発表をしてもらい、議論していく。これに対して、研究者教員と実務
家教員との双方が回答するという形態をとった。
12 支援
学習支援の
課題と実践
Ⅱ
佐藤
浩一
石川
克博 6
学習支援に有益な知見を、受講生がめいめい心理学の専門書から学び、それに基づく授業プラ
ンを提案する。研究者教員は心理学の理論やその実践化に重点をおき、実務家教員は教科の特
性やねらい、児童・生徒の実態等に重点をおき、学生の提案にコメントをする。他の受講者と
のディスカッションも踏まえて、受講者は実践プランを改訂して、後日再提示し、そこでもあ
らためてコメントやディスカッションを行う。
13 支援
児童・生徒
理解の課題
と実践Ⅱ
松永
あけ
み
角田
夏江 8
研究者教員が児童生徒理解のための観察法について自然的観察法を中心に講義を行い、実務家
教員が実際の学校現場での観察の視点について講義を行う。その後、①自然的観察法の予備観
察練習（授業場面のビデオからの観察）、②非参与観察法による観察（小学校の授業参観によ
る観察）、③参与観察（模擬授業で教師役・生徒役になっての観察）を実施し、各観察ごとに
児童生徒の行動等を分析・発表する。その際、研究者教員と実務家教員はそれぞれの立場から
コメントする。
14 支援
教育相談の
課題と実践
Ⅱ
猪股
剛
関上
靖雄 4
学校教育相談の基礎的なテキストを二冊読み込み、学生がレジュメに内容をまとめて発表する
とともに、実際の現場の問題に関連させた課題を提出し議論を行い、研究者教員がその理解の
方法と実際を示し、実務家教員が特に学校内での実践と結びつけて解説をした。後半は学生が
実際に相談に臨み、個別の事例を担当することを通じて生じてくる問題を中心に据え、同様の
議論を積み重ねていった。
15 支援 教育相談実習
猪股
剛
懸川
武史
21年
度0、
20年
度3
教育相談の実習として、群馬県総合教育センターの相談課を訪問し、適応指導教室の運営を学
ぶとともに、研究者教員と実務家教員から理論的・実践的な課題の発見と検討を促し、相談の
実際を学んだ。また児童相談所やスクールカウンセラーなどの学校外での教育相談の実際を実
務の専門家の講演や事例検討会への参加を通じて学び、学校において利用できるリソースを知
り連携の方法を学ぶとともに、その際の実際的な困難な問題について議論を行い、研究面・実
務面の両方から適宜指導した。
16 支援
外国籍児童
特別支援教
育の課題と
実践
所澤
潤
石田
成人 3
所澤がシラバスに沿って毎回ビデオ、新聞、研究報告書、論文などの資料提供をし、授業の司
会者を務める。講義のスタイルは対話型である。授業は少人数で行われている。司会者が院生
を指名してコメントさせ、そのコメントに対して別の院生を指名してさらにコメントさせる。
そのようなことを繰り返しながら、問題点が出てきたところで、所澤と石田氏が院生のコメン
トに対して、問題点を追究し、あるいは院生と討論を行い、所澤と石田氏がそれぞれの立場か
らまとめる。また、石田氏の旧勤務校での実践も取り上げるが、その場合は所澤が石田氏にイ
ンタビューする形式も取り入れる。
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№ 科目区分 授業科目
研究
者
実務
家
受講
者数 内　　　　　容
17 支援
特別活動指
導の課題と
実践Ⅱ
古屋
健
懸川
武史 5
前半は、附属小中学校や公立学校の研究授業等で行われた学級活動の様子をVTRで視聴し、
研究者教員・実務家教員がそれぞれの立場から指導案の作り方、具体的な支援の方法、評価の
手立て等についてコメントを加え、全体でディスカッションした。後半は、協力校に依頼し、
受講生それぞれ１時間の学級活動の授業を実施した。すべての授業実践について研究者教員・
実務家教員が司会となって授業案検討会と授業研究会が行われ、全員でのディスカッションの
後、各教員からコメントが加えられた。
18 支援
発達障害児
特別支援教
育の課題と
実践
松田
直
角田
夏江 5
発達障害のある子どもの教育的ニーズの把握、支援の実際、保護者との連携、個別の学習支援
計画の作成が主な内容である。研究者教員は、それぞれについて、基本的な事項を話してから
事例にも触れる。実務家教員は、実践事例を中心に話題提供を行い、基本的な事項にも触れる。
保護者との対応に関しては、ロールプレイを行い、研究者教員・実務家教員がコメントを述べ
る。個別の支援計画の作成に関しては、実務家教員が用意した数事例 から学生が事例を選択
して計画を作成する。学生一人一人が発表をして、全員でディカッションを行う。
19 支援
教育評価の
課題と実践
Ⅱ
山口
陽弘
石川
克博 5
前期の授業で習得した教育評価上の基礎知識をもとに、さらに受講生各自の課題研究の検証作
業に必要な教育評価具体案を作成させる。H２１年度は教育評価に関する何冊かの本（e.g.『理
科の先生のための新しい評価方法入門』北大路書房など）を研究者教員が概説し、それに対し
て、実務家教員がそれを現場で適応する際の問題点を指摘するという形態をとった。講義が一
段落した後、各自の課題研究に即した形で、具体的な教育評価の方法を一人一人が個別に発表
してもらった。その発表に対して、研究者教員・実務家教員がそれぞれコメントを加え、他の
受講生も交えてディスカションを行った。
20 支援 授業分析実践
所澤
潤
石川
克博 7
毎回、所澤が小中学校の実践を見るための理論を提供し、そしてそれに関係した事例をビデオ
などで提供する。それに対して、受講院生にコメントさせ、院生の理解について実務家教員が
総括的なコメントをし、また受講院生の発想の問題点を指摘する。また期末には小学校の日本
語教室で、自分たちが講義の場で学んだことを踏まえて考案した授業を試行し、授業直後に検
討会を行う。
21 支援
心理・発達
アセスメン
ト実習
古屋
松永
4
いずれも研究者教員である。輪講形式で、教員が順番に授業を担当した。
22 支援
児童・生徒
指導のため
のロールプ
レイの技法
と実習
山口
陽弘
懸川
武史 8
研究者教員からロールプレイを含む心理アセスメント、心理療法に関する概説的な知識を紹介
する。その具体的なワークを実務家教員が指導していく。受講生どうしがロールプレイをもと
に、描画療法、家族療法の基礎的な技法を習得していく。交互に概説とワークとを繰り返す授
業形態を取り、授業は両者が必ず出席して指導を行う。それぞれの立場から、受講者に対して、
教師力の向上に繋がるようなコメントを行っていく。
23 支援
教育実践の
リフレクシ
ョン
専任
教員
全員
専任
教員
全員
0
受講者が各自の実習校や勤務校での教育実践を持ち寄り、自己の教育実践のリフレクションを
行い，相互に交流することを通じて教育実践の力量を高める。（M２対象の授業である。平成
21年度に初めて開講されたが受講者が０であった。内容はシラバスからの引用である。）
24
支援
（課
題研
究）
児童生徒支
援課題研究
古屋
健
懸川
武史 2
１年生については、研究者教員と実務家教員の両者が必ず出席して指導を行う。前期は、受講
者に課題研究のテーマにそった文献・実践例の報告を求め、それぞれの立場から論評した。後
期は課題研究の実践に繋がる授業案、活動案の提案を求め、それぞれの立場からコメントを加
えた。
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25
支援
（課
題研
究）
児童生徒支
援課題研究
松永
あけ
み
懸川
武史 3
研究者教員と実務家教員の両者が必ず出席して指導を行う。それぞれの立場から、受講者の課
題研究のテーマにそって必要な文献・先行研究等を指示したり、受講者の発表にコメントを加
えたりしつつ、２年目の課題解決実習につながるような指導を行う。
26
支援
（課
題研
究）
児童生徒支
援課題研究
佐藤
浩一
石川
克博 1
研究者教員と実務家教員の両者が必ず出席して指導を行う。それぞれの対場から、受講者の課
題研究のテーマにそって必要な文献・先行研究等を指示したり、受講者の発表にコメントを加
えたりしつつ、２年目の課題解決実習につながるような指導を行う。
27
支援
（課
題研
究）
児童生徒支
援課題研究
山口
陽弘
石川
克博 2
研究者教員と実務家教員の両者が必ず出席して指導を行う。それぞれの立場から、受講者の課
題研究のテーマにそって必要な文献・先行研究等を指示したり、受講者の発表にコメントを加
えたりしつつ、２年目の課題解決実習につながるような指導を行う。
28
支援
（課
題研
究）
児童生徒支
援課題研究
所澤
潤
石田
成人 2
毎回受講者に、現在何を考えているかを報告させ、また与えた課題に沿った報告をさせ、報告
の内容についてディスカッションを行う。また、報告の内容を踏まえて学校現場訪問などの場
を設定し、参観等の内容のまとめをさせる。
29 運営
カリキュラ
ム開発の課
題と実践Ⅱ
山崎
雄介
清水
和夫 6
前半は，『教育研究のメソドロジー』（秋田ほか編著）をテキストに，質的研究，アクションリ
サーチなど，カリキュラム研究に用いられる方法論を，具体的な研究事例とともに学習する。
研究者教員が方法論と研究事例の紹介，実務家教員は教育現場での校内研究の実際，教育現場
との関係づくりなどを中心に論じる。受講者はすべて現職教員院生のため，後半は，「勤務校
でのカリキュラム開発の経験」「心に残る授業（自分が行ったあるいは受けた）」というテーマ
での院生によるプレゼンテーションを中心に進め，研究者教員，実務家教員それぞれの立場か
らディスカッションに参加し，コメントを行った。準備等については「カリキュラム開発の課
題と実践Ⅰ」と同様である。
30 運営
多文化共生
教育の理論
と実践フィ
ールドワー
ク
結城
恵
石田
成人
21年
度0、
20年
度1
研究者教員と実務課教員とともに授業の構成を検討し、実施し、その成果をふり返り次の授業
に反映するようにした。授業の前半では、研究者教員が多文化共生教育の理論を概観し、次に
フィールドワークの手法を学ばせた。手法としては、主としてエスノグラフィ分析法とドキュ
メント分析法を導入した。その後、受講生の研究課題を念頭に、実務家教員とフィールドとな
る学校現場を抽出し、受講生が本授業で習得した手法を用いて、フィールドワークを展開し、
知見を得られるように導いた。
31 運営
学校危機管
理体制構築
の課題と実
践
入澤
充
岩澤
和夫 7
授業の目標は、「子どもが安全に学ぶことができ、保護者・地域からの安心感を得る学校とは
何か。様々な学校事故の実態を解明し、チームとして取り組むべき学校の危機管理体制（態勢）
のあり方について理解を深める」こととした。実務家・研究者教員が授業レジュメを事前に検
討し、法制度面や判例などについては研究者教員が、実際上のトラブル処理やマネジメントに
ついては実務家教員が担当したが、相互が補完し合う形で展開し、明確な時間配分を行うこと
なく進めた。本授業の特徴は、安全教育の先進校を訪れ、学校長の安全に対する経営方針、安
全指導担当の教務主任などに指導を受けるといったフィールドワークの充実にある。最終的に
は受講生全員に自校における「学校危機管理のあり方」についてハードとソフト面からのプレ
ゼンテーションを行わせた。
32 運営
学校経営の
課題と実践
Ⅱ
入澤
充
清水
和夫 6
⑴校内での職務に応じ、学校経営に的確に参画できる力量を向上させること、⑵ミドルリーダー
（管理職）としてのリーダー行動を身につける、という授業目標をかかげ授業を進めた。前半
は学校経営にかかわる法制度、校長、教頭、主任の役割や法的責任などについて理解を深め、
以降、校務分掌、学校経営、運営場面でのトレーニング、受講生が管理職の立場だったら学校
経営上の問題にどう対処するか等々について授業を行った。実務家教員と研究者教員の役割は、
法的側面・経営理論については研究者が、実際の学校経営に当たっての留意事項や実践理論に
ついては実務家教員が担当したが、授業の展開は相互が補完し合う形で進めた。最終的にはケー
ス研究を行い、受講生の実践力の向上に努めた。
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33 運営 学校評価の課題と実践
山崎
雄介
清水
和夫 6
⑴学校評価導入の経緯と制度の概要，⑵県内外の学校評価の現状と課題，⑶国外の学校評価，
⑷評価リテラシーと自校の学校評価への提案，といったテーマについて，研究者教員が国内外
の実践・研究の動向を提示し，実務家教員が自治体としての制度設計の実際，制度と実践との
ギャップ等について経験をふまえて論じた。後半では先進校視察，受講者自身による勤務先の
「学校評価」システムへの提言などをもりこんだが，これは主として実務家教員のイニシアティ
ヴによった。担当者は２名とも専任のため，打合せは随時行った。
34 運営
スクール・
リーダーシ
ップの課題
と実践
山崎
雄介
岩澤
和夫 3
⑴スクールリーダーに求められる資質，⑵スクールリーダー経験者のライフヒストリー，⑶文
献『スクール・リーダーシップ』（OECD編著）の講読，⑷スクール・リーダーシップをめぐ
る国内の政策動向と実践，といったテーマについて，順次授業を行う。研究者教員が授業の柱
立てを行い，基本的な進行も担当するが，事前に授業の流れと相互の役割について打合せを行
う。とくにテーマ⑵については，実務家教員による講義となる。実務家教員は，採りあげられ
るトピックに対し，自身の経験や県内の教育事情をふまえて随時コメントを行う。授業の過程
で，受講者自身のミドルリーダーとしての，またフォロアーとしての経験を交流したり，質疑
を行っている。
35 運営
教師の職能
発達と学校
経営
山崎
雄介
清水
和夫 3
前半は，『学びのための教師論』（グループ・ディダクティカ編著）をテキストに，初任期，中
堅期等教師のライフコースに即した力量形成上の課題について，研究者教員はテキストについ
ての解説，実務家教員は自身の教師・管理職としての経験や教育行政の立場からのコメントを
行う。後半は，「学校文化の醸成」「校内研修の推進」といったミドルリーダー層の課題にかか
わって，研究者教員が諸外国や国内他地域の研究・実践動向を提示，実務家教員がそれへのコ
メントとともに群馬県内の動向を提示した。両担当者とも専任教員のため，打合せは随時行っ
た。各回とも概ね，前半は研究者教員，後半は実務家教員が進行をリードした。
36 運営
学校経営の
リフレクシ
ョン
専任
教員
全員
専任
教員
全員
0
近年、教育実践の場でも積極的に導入されている「リフレクション」という手法を学校経営に
応用し、受講者各自の勤務校における学校経営への参画状況へのリフレクションを行い、相互
に交流することを通じて実践力量を高める。（M２対象の授業である。平成21年度に初めて開
講されたが受講者が０であった。内容はシラバスからの引用である。）
37
運営
（課
題研
究）
学校運営課
題研究
入澤
充
清水
和夫 3
二人の指導教員が原則的に一緒に指導を行った。受講生の課題研究テーマから、研究過程で問
題となる場面等について学校運営の実際上の問題、課題については実務家教員が、法的側面に
ついては研究者教員が指導を行った。また3名の受講生のテーマから、自校における「学校課題」
を述べさせ、課題形成に必要な文献・資料を提示した。各時間においては受講生が「課題研究」
に取り組みやすい環境整備に力を注ぎ、2年目のまとめに至るまでの時間配分や取り組み姿勢
なども強調した指導を行った。
38
運営
（課
題研
究）
学校運営課
題研究
山崎
雄介
岩澤
和夫 3
研究者教員と実務家教員の両者が必ず出席して指導を行う。それぞれの立場から，受講者の課
題研究のテーマにそって必要な文献・先行研究等を指示したり，受講者の発表にコメントを加
えたりしつつ，２年目の課題解決実習につながるような指導を行う。
39 実習 課題発見実習Ⅰ
松永
松田
懸川
清水
15
幼稚園、小学校、中学校、特別支援学校という校種別に、担当教員が分担して、事前指導・事
後指導・実習中の指導を行う。
40 実習 課題発見実習Ⅱ
佐藤
山口
所澤
入澤
懸川
清水
15
院生を２～３名ずつ５つのグループに分けて、実習校に配属する。各グループは、実習期間中、
３つの小中学校で実習を行う。教員はそれぞれが一つのグループを担当し、各学校に事前指導、
事後指導、実習中の指導に出向く。
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41 実習 課題解決実習
入澤
充
清水
和夫 4
基本的に研究者教員と実務家教員が一緒に実習校（勤務校）を訪問し、課題a、bについての
取り組み状況を勤務校における指導教員、院生本人と確認後、指導に入る。院生の勤務校が太
田、桐生、伊勢崎、利根に分散しており、大学教員の勤務地から比較的遠距離にあるため指導
は一日がかりになることも多々あった。また、各学校の校内研修開催日に合わせて訪問、管理
職や同僚教員に対しても院生の研究について公開で指導をしたこともあった。さらには各教育
委員会の訪問指導日に合わせて指導に訪れ、教育委員会の方々や指導主事と情報交換を行った
りした。
42 実習 課題解決実習
山崎
雄介
岩澤
和夫 3
基本的に研究者教員と実務家教員が一緒に実習校（＝勤務校）を訪問し，研究の進行状況につ
いての実習生自身の報告を受け，それぞれの立場から指導を行う。実習生はすべて現職教員で
あり，また2009年度は勤務校の所在地が大学側教員双方の勤務地から比較的近距離だったため，
訪問は基本的に放課後であったが，授業等の参観を行う場合については，１日に２回訪問する
ケースもあった。研究者教員，実務家教員のどちらか一方のみが訪問する場合は，後日，大学
での授業等の前後に情報交換を行った。
43 実習 課題解決実習
古屋
健
懸川
武史 2
常に研究者教員と実務家教員が一緒に実習校を訪問し、実習生の授業を参観し、その後の検討
会でもそれぞれの立場から指導を行った。ストレートマスターの実習生については、実習中も
週に１回は大学で指導の時間を持ち、研究者教員と実務家教員が共同で指導に当たった。現職
教員の場合は、メールも活用した。
44 実習 課題解決実習
松永
あけ
み
懸川
武史 1
基本的には研究者教員と実務家教員が一緒に実習校を訪問し、実習生の授業を参観し、その後
の検討会でもそれぞれの立場から指導を行う。研究者教員と実務家教員の一方のみが巡回した
場合には、そのときの様子を口頭で伝え、情報を共有出来るようにしている。
45 実習 課題解決実習
佐藤
浩一
石川
克博 2
基本的には研究者教員と実務家教員が一緒に実習校を訪問し、実習生の授業を参観し、その後
の検討会でもそれぞれの立場から指導を行う。巡回指導後はそれぞれがＡ４・１枚程度のコメ
ントを作成し、受講者にフィードバックをする。研究者と実務家の一方のみが巡回した場合に
は、その様子をメールで相手に伝えたり、授業のビデオを渡すなどして、情報を共有出来るよ
うにしている。
注　内容は基本的に平成21年度の授業実践に基づく。21年度に受講者がいなかった場合は、20年度の内容を記載している。
